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RESUMO

Esta pesquisa fol conduzida a fim de investigar o processo de
aguisicae da linguagem oral do portugués como lingua estrangeira através de
diglogos a distancia,

O procedimento por nés proposto € uma forma individualizada de
extensdo da sala de aula. Didlogos a disténcia s80 pcasides em que 0 professor
e o aluno se "correspondem” através de trocas de turnos gravados em fitas
dudio. E o momento em gue os aprendizes usam a ingua-alvo em situacdo real
g significativa, praticando a compreensao da linguagem oral e a fala.
Paralelamente as gravacOes, realizamos encontros com troca de impresses e
idéias sobre esse processo que o alunc e o professor vivenciavam e, a partir
daf, foram realizados estudos de alguns aspectos linglisticos {nos niveis
fonoldgice, lexical, morfoldgico, sintdtico e pragmatico).

Avaliamos 0s dados quanto a aspectos formal-linglisticos, temaéaticos
e interacionais, mostrando as semelhancas e as diferencas no processo de
aquisicdo de dois sujeitos. Analisamos também as estratégias de comunicacao
utilizadas pelos sujeitos nesse processe, onde mostramos como 0S5 NoSsS0s
sujeitos tentam superar 0s varios problemas comunicativos encontrados.

Qs dados nos permitem concluir que os didlogos a distdncta sdo um
procedimento vdlido e com grande potencial tanto para o ensino/aprendizagem
cOMe para a pesquisa aplicada na érea de linguas.
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ABSTRACTY

This research was developed 1o invastigate the process of the oral
language acquisition of Portuguese as a foreign language through dialogue at
distancs.

The procedure proposed by us is a form of individualized classroom
extension. Dialogues at distance are occasions on which teacher and student
carry on a8 conversation through audio-taped recordings. It is the moment when
the learners use the target language in real significant situations, practising
fistening comprehension and speaking. Parallel to the recordings, the teacher
and the learners meet to exchange impressions and ideas about this process.
Rased on them, studies of some linguistic aspects {phonological, lexical,
maorphological, sintatic and pragmatic) are required.

Data were evaluated from the formalinguistic, thematic and
interactional view showing the similarities and differences of aquisition of two
subjects. Strategies of communications used by our subjects in this process
were also studied to show the attempts they made to overcome the various
communicative problems faced in the dialogues.

The data showed us that the dialogues at distance proved to be a
valid procedure with great potential to teaching/learning situations as well as to
applied research in the language area.



CAPITULO 1
PANORAMA GERAL

1.1 OBSERVACOES INTRODUTORIAS

£sta dissertacdo propde-se a responder a uma inquietacdo minha na
busca de explicacdo para o fato de que alguns aprendizes sdo bem sucedidos na
aprendizagem de uma segunda lingua (L2} ou lingua estrangeira (i_E)1 e outros
nao. Rubin & Thompson {1982} defendem que tudo - stucesso ou fracasso -
depende do aluno, ou seja, ndo ha um unico modelo do "bom aprendiz de
linguas®”, ha, no entanto, tracos individuais que contribuem para o sucesso, e,
também, muitas maneiras individuais de aprender uma LE. Nesses tragos e
maneiras residem possibilidades de nos aproximarmos da resposta gue
buscamos. '

E muito cémodo, porém, para nos, professores de LE, colocarmos
toda a responsabilidade do fracasso ou sucesso da aprendizagem no aluno, quer
seja, no talento pessoal do aprendiz. Além disso, € muito dificil para o alunc
Yaceitar” o fracasso; assim, ao deparar-se com ¢ insucesso do seu aprendizado,
ele tende a culpar o professor, o curse ou o método. Essa guestdo, portanto,
ndo é tdo simples; ndo hd nem herdi, nem vildo como nos filmes de "bang-
bang" ou culpado ou inoccente como nos tribunais de julgamento,
Aprender/fensinar linguas envolve vaérios aspectos, tais como psicoldgicos &
sociais ateé os técnicos e metodoldgicos. N&o ha, assim, um anico responsavel
pela aprendizagem ou ensino.  Tanto o professor como ¢ aluno séo co-
responsaveis por esse processo de ensino/aprendizagem.

Ensinar/aprender linguas ndo se restringe a ensinar/aprender técnicas
ou habilidades lingGisticas e/ou comunicativas especificamente.  Segundo
Almeida F° (1990:4) "aprender uma lingua ndo & mais somente aprender um
outro sistema, nem s0 passar informacdes a um interlocuter, mas sim construir
no discurso {a partir de contextos sociais concretos e experiéncias prévias)
acOes sociais {e culturais) apropriadas”. Logo, aprender linguas é aprender ou
apreender diferentes maneiras de pensar ¢ sentir, perceber que ha uma relacéo
dindmica, ampla e profunda entre o pensamento e a linguagem (cf. Vygotsky,
1981},

1 Neste trabalho, 58 expressGes SEGUNDA LINGUA e LINGUA ESTRANGEIRA serio usadas genericamente
nara denominar @ Hngua aprendida ap6s a aquisichdn da lingua materna, apesar da clissica distingdo entre
ambas, ou sgja, 3 primeira refere-se & aquisicdo em ambiente natural € 2 segunda, Tormal.



Assim, devemos entender que nossa funcdo como professores de LE
ndo se restringe a “"objetivos instrumentais”, ou seja, ensinar a entender, falar,
fer & escrever o idioma como se a aprendizagem de uma lingua fosse somente o
dominio de técnicas, desvinculada de uma formagdo educacional mais ampla.
Devemos lembrar que, acima de tudo, somos educadores e, como Freire {1974),
almejamos uma educacdo que leve o aluno a uma nova postura diante dos
problemas de seu tempo. e de seu espaco. Buscamos uma pedagogia que possa
leva-lo 4 pesquisa ao invés da mera, perigosa e enfadonha repeticdo de trechos
e de afirmacdes desconectadas de sua vida. Desejamos uma escola ativa onde
0s conhecimentos sejam  compartithados,  utilizados,  verificados ou
transformados em novas idéias, conhecimentos vinculados com a realidade em
que vivemos, Para tante, é preciso nos empenharmos, apesar de todas as
dificuldades e limitagfes, em alcancar o didlogo, a investigac8o e a pesquisa
que estao intimamente ligados & criticidade. Como Freire (op. cit.:96) postula
"a educacdo é um ato de amor, por isso, um ato de coragem. N&o pode temer
o debate, a andlise da realidade, ndo pode fugir & discusséo criadora, sob pena
de ser uma farsa”.

E tégico que ensinar/aprender linguas tem as suas especificidades,
mas como podemos fazer com que o ensino/aprendizagem de lingua seja
significativo, interessante e de major relevancia educacional para ¢ aluno?

1.2 UM PEQUENO PANORAMA DO ENSING DE LE/L2

O ensino/aprendizagem de linguas, principalmente de LE/LZ, tem sido
desenvolvido de diversas maneiras ao longo da histdria, tanto no Brasil quanto
no exterior. De acordo com Skilbeck {1982a, apud Clark, 1987}, hd trés
grandes sistemas de valores que permelam © processo  educacional
contempordneo: o classico-humanisia, 0 reconstrucionismo e o progressivismao.

A educacdo clssico-humanista valoriza a manutenc8o € transmissao
de conhecimento, de valores culturais e intelectuais. Para os
reconstrucionistas, a educacdo é um importante agente para promover
mudancas sociais, econdmicas, intelectuais e espirituais, eles enfatizam o
ensino rnassificado e favorecem a igualdade social. Os progressivistas, por sua
vez, acreditam que o papel da educac@o € ajudar o aluno a se desenvolver como
individuo e como ser social.

Esses valores educacionais também tém norteado 0 ensino de LE. De
uma abordagem classico-humanista {0 método gramatica-traducédo} a uma
progressivista {ensino comunicativo}, temos vivenciado uma série de mudangas



- desde o conceito de linguagem até o conceito de abordagem de ensino. Como
salienta Brown (1987}, a cada 25 anos um novo paradigma de metodologia de
ensino surge, rompendo com o vetho, mas, ac mesmo tempo, algum aspecto
positivo do paradigma anterior é aproveitado.

Assim, para os classico-humanistas, a melhor maneira de aprender
uma LE/ALZ era através da gramatica-traducdo de textos literdrios de autores
classicos. Como resultado, os alungs chegavam a ter um conhecimento formal
da lingua e da cultura dos falantes dessa lingua, porém raramente conseguiam
usd-la em situacGes reais, embora dominassem as regras gramaticais e tivessem
adquirido um vocabuldrio amplo e adequado.

Os reconstrucicnistas, por sua vez, preocuparam-se em promover
uma compreensio methor entre 08 grupoes sociais. Sua influéncia no ensino de
linguas, como Clark {1287} menciona, € notada nos métodos audio-lingual,
audio-visualfsituacional, funcional-nocional, entre outros. O objetivo desses
métodos, entdo, é ensinar 08 alunos a se comunicarem efetivamente, daf a sua
preocupacde com & linguagem oral, enfatizando a pratica mecénica das
estruturas da lingua ¢ a formagado de bons habitos, como um meio de se atingir
o uso da lingua-alvo, tendo como modelo o falante nativo padrdo. Nessa
abordagem estruturalista, tenta-se, contudo, desenvolver as habilidades
lingliisticas do aluno através do enfoque de oragdes isoladas. Como resultado,
ndo ha espaco para a criagao de situacdes e didlogos espontaneos efou novos
de forma que o salunp desenvolva uma capacidade de uso ou vivencie
comunicativamente a lingua-alvo, isto é, tenha oportunidade de interacdo social
significativa, interessante e real.

A partir da década de 70, 0s progressivistas mostram-se preocupados
com o processo da aprendizagem, com o desenvolvimento da responsabilidade e
da capacidade de aprender. Testemunhamos, entdo, uma mudanca renovadora
na énfase dada ao ensino de linguas - de uma abordagem predominantemente
estrutural para uma abordagem centrada no aluno, na sua realidade e no seu
processo de aprendizagem, com enfoque no uso apropriado da lingua em
interacfes comunicativas.  Nessa abordagem chamada comunicativa, ha,
nortanto, um desejo de ir além do formal explicito e da norma. O professor
deixa de ser o transmissor de conhecimento, para ser o facilitador do processo
de aprendizagem do aluno. O ensino ndo € mais visto como uma simples
transmissdo de conhecimente, mas como resultado do didlogo entre educador e
educando.



1.3 UM NOVO PARADIGMA NO ENSINO DE LINGUAS

Apesar de estarmos tratando especificamente do ensino de LE,
compartithamoes das idéias de Freire {1974, 1978), o eminente educador
brasileirs, que defende gque educacdo ndo se reduz meramente & capacitacdo
técnica.  Educacdo é comunicacdo, € didlogo, na medida em que ndo se
transferg o saber, mas ha um encontro de sujeitos interlocutores gue buscam a
significacdo dos significados - a comunicagdo.

Como podemos fazer para que o ensing de linguas estrangeiras nao
seja uma simples prética de técnicas, mas um momento de troca, de construcdo
do didlogo, do pensamento?

Canale & Swain (1980} defendem gue o aprendiz da L2 deve ter a
oportunidade de participar de uma interagdo comunicativa significativa com
falantes altamente competentes da lingua para que haja aprendizagem.
Acrescentam, também, que o objetivo primeiro do programa comunicativo serd
prover os alunos com informacéo, prética e experiéncia suficiente para ir ao
encontro de suas necessidades comunicativas na L2. Acreditamos, entretanto,
que a interacdo naoc precisa ser necessariamente com falantes altamente
competentes e nem que a prética por si s seja suficiente, ¢ aspecto mais
importante é que o aprendiz tenha condicdes propicias para que 0s Processos
mentais para a aprendizagem espontdnea sejam ativados.

Breen, Candlin & Waters (1979}, Canale {1983}, Almeida F° {1987},
entre  outros, defendem que a abordagem comunicativa deve estar
fundamentada nas necessidades e interesses dos alunos. Widdowson {(1991)
postula que, para dominar uma LE, €& necessario saber mais do que
compreender, falar, ler e escrever oragdes, E preciso também conhecer as
rmaneiras como as sentencas sdo utilizadas para se conseguir um efeito
comunicativo. Lembremos também que conhecimento de uso {comunicativo)
precisa, por forca da necessidade, inclulr um conhecimento da forma
{gramatical}, porém o inverso ndo € verdadeiro. Além de aprender vocabuléario
novo e um conjunto de novas regras fonoldgicas e sintaticas, ao aprender uma
lingua, precisa-se, também, aprender as regras da fala (Hymes, 1972}
Portante, a aprendizagem de uma lingua deve abranger a aquisicdo da
capacidade de compor oracdes corretas em um contexto especifico e adequadas
a ele.



1.4 PROPOSTAS PARA O ENSINO/APRENDIZAGEM DA LE/L2

Normalmente, o objetivo do ensino de LE, seja em escolas de 1°, 2% ¢
3° graus, seja em institutos de linguas, é enfocar a forma efou o produto,
havendo pouca preocupacdo com 0s }t}rocessc}s2 que o aluno vivencia para
aprender a LE.

Concordamos com a afirmacdo de Kumaravadivelu {1391} de que a
aprendizagem de lingua é um processo de desenvolvimento, é muito mais uma
aprendizagem de numerosos itens de uma vez do que o dominio completo de
um item de cada vez. E um trabalho ndo sé de construcdo mas de
acompanhamento, de analise e avaliagdo constantes do professor e do aluno
acerca desse processo de ensino e da aprendizagem.

Através de nossa experiéncia e observacdo emplrica, porém, temos
notado que, freqlentemente, mesmo 08 aprendizes com forte motivacdo,
atitude positiva ou consciéncia de suas necessidades, perdem os seus objetivos
ou interesse na sala de Hnhguas., Por que tantos alunos caem diante desse
"desafio linglistice”, desistindo da sala de aula tdo faciimente?

Muitos estudos tém sido realizados na area de aquisicdo de L2/LE,
Diferentes teorias, abordagens, modelos e metodologias 18m sido propostos. As
pesquisas extrapolam a drea da Linglistica, buscando novos subsidios tedricos
na Andlise de Discurse & na Pragmatica, em Psicologia Cognitiva, em
Inteligéncia Artificial e em Sociolingtistica (cf. Cavalcanti, 1986}, Mas ¢ que
realmente precisamos para ensinarfaprender uma LE?

Pica (1987}, Long (1985}, Krashen {1882}, entre outros, defendem
gue o ambiente de aprendizagem deve incluir oportunidades para que 0% alunos
possam se engajar em interacado social significativa com o0s usuérios da L2 para
descobrir as regras linguisticas e sociolinglisticas.

Porém, na situacdo formal de ensino/aprendizagem, nao ha muitas
oportunidades para o aluno interagir liviemente na lingua-alvo com os proprios
colegas e, principalmente, com o professor. O professor, que deveria ser o
facilitador do processo de aprendizagem, como alegam Dubin e Olshtain {1877},
acaba se distanciando do aluno por falta de condictes, sejam elas de natureza
fisica {disposicdo formal dos aluno na sala de auls e grande namero de alunos)
ou temporal (poucos minutos de aula para interagir com cada aluno
individualmente}. Além disso, por um fado, o professor parece ter dificuldade
em selecionar e propor atividades/tarefas de real interesse e/ou necessidade do

2 gntanda-se por processe de ensino/eprendizagem de lingua come a reconstrugdo multinivelads do
ensino/aprendizagem de uma nova lingua sob varips condicionantes.



aluno {cf. Almeida F° et atii, 1991). O aluno, por outro lado, ndo consegue ou
nac tem motivagdo para demonstrar ao professor as suas exigéncias, por razdes
de naturezas diversas , individuais ou néo,

Além disso, na sala de aula, nota-se a falta do habito de negociar ou
de oportunidades para tanto. Ha ausénela de conscientizac@o, por parte do
professor e do aluno do processo de ensinar, de aprender e de interagir numa
L2/LE.

Ademais, veriticamos na sala de aula, como professor de LE, 0 medo
de o aluno expressar-se na lingua-alvo, seja com o professor, seja com o0s
proprios colegas {cf. Duarte, 1988).

Staton {1981, 1983}, Boxwell {1988}, Miccoll {1987, 1989} e Riolfi
{1891a, 1991b} defendem o didrio dialogado como componente valiosissimo
para desenvoelver individualmente a aprendizagem de linguas. Essa técnica,
asseveram Staton e Riolfi, ajuda a desenvolver, principalmente, a leitura e a
escrita nas aulas de linguas. Além disso, justificam essas autoras que, através
do didric, ndo s0 o aprendiz pode melhorar sua competéncia linglistica como
fambém cria-se ¢ momento em que ¢ professor e o aluno interagem,
aprofundando a comunicagdo pessoal e a compreensdo entre eles. Miccoli, por
sua vez, defende que o didrio é um dos meips mais adequados ndo sé para
analisar o processo de ensino/aprendizagem comao também para refletir sobre o
masmao.

Acreditamos, portanto, que © usc de diadrios dialogados seia,
principalmente, mais um instrumento de otimizacao no ensino/aprendizagem de

linguas,

1.5 OBJETIVO DESTA PESQUISA

0O foco de nosso estudo é examinar urma atividade por nds proposta
que ¢rie oportunidades e condigbes que, por sua vez, facultem momentos
sspecials de interac8o extra-sala de aula entre aluno/professor via insumo
compreensivel adequado (Krashen 1982, 1985}, Paralelamente, essa atividade
deve proporcionar condicbes para uma ampla discussido e conscientizacdo do
processo de ensino/aprendizagem.

Nossa pesquisa foi desenvolvida na drea de Portugués para
Estrangeiros, com adultos, em situagdo formal de ensino, em contexto de

imersao.



Sentimos necessidade de pesquisar essa 4rea, a0 constatar que o
Portugués como lingua estrangeira era ndo sO ensinado assistematicamente
como também raramente pesquisado. Além disso, a situacdo de imersdo tem
sido constantemente vista como solucdo para a aquisicdo, pringipalmente da
finguagem oral. No dia-a-dia, em contato com estrangeiros que vivem no Brasil,
notamos, contudo, que nao basta a simples exposicdo & lingua, embora,
inggavelmente, 0 contatc com a comunidade e os meios de comunicacio
brasilelros {réddio e televisdo, por exemplo} devam beneficiar o desenvolvimento
da compreensdo global. N&o podemos, assim, deixar de considerar os dados
gue evidenciam a dificuldade de comunicagde, principalmente entre adultos,
No & raro observarmos situacdes constrangedoras em gue 0s estrangeiros sdo
tratados pelos falantes nativos como se eles pertencessem a um plano
intelectual inferior, e ndo linglistico, como Lynch (1988) aponta em seu artigo,

Por cutro lado, notamos que a fala desses estrangeiros, em geral, é
excessivamente simplificada, com super-generalizacfes e fossilizacdo de regras
gramaticais, com transferéncia de uma série de itens de suas linguas maternas e
incapacidade de interpretacgdo do discurso por deficiéncia de conhecimentos
sociolinglisticos & culturais, como comprovam Schumann (1976} e Brown
{1987} ermn suas pesquisas sobre a aquisicao da L2,

Para trabalhar com o ensing/aprendizagem da linguagem oral,
decidimos ampliar e adaptar 0s diarios dialogados. Resolvemos, assim, usa-los
gravados em dudio, ao invés de escritos e denomina-los didlogos a distdncia.
"Didlogo & distancia {...} € a ocasido em que o professor e o aluno se
‘correspondem’ através de trocas de gravacdes em fitas dudio. £ uma maneira
de os alunos terem uma conversa particular com o seu professor durante o
curso, praticando a compreensfo oral e a fala® {Morita, 1992). £ um momento
especifico  de interacdo, de reflexdo e analise do processo  de
ensinofaprendizagem extra-sala de aula.

Assim, o objetivo principal de nossa dissertac&o é tentar fornecer aos
professores e aprendizes de L2/LE mals um recurso para otimizar o processo de
ensing/aprendizagem. Obijetivamos mostrar 0 mecanismo de funcionamento dos
didlogos & disténcia, sua utilidade e as dificuldades encontradas na sua
implementacdo na sala de aula, Pretendemos também expor como esse
procedimento afeta o processo de aquisi¢ao da linguagem oral, demonstrando
3 4 s50 desenvolvidos.

como o INsuUMo* e a interacao

3 Define-se come insumo, peste trabalho, a amastra de Iinguagem oferecida ¢ grisda no processo de
ensingfaprendizagem de uma lingua estrangaira.



1.6 PERGUNTAS DESTA PESQUISA

Diante do que acabamos de expor, somos levados a levantar as
gseguintes questoes:

a} Como os didlogos a distancia criam oportunidades e condicBes para que haja
momentos especiais de interagBo via insumo gue possam otimizar o
processo de aquisicao da L2/LE em contexto de sala de aula?

b} Como o aluno é conscientizado do seu papel nesse processo de aquisicdo da
ingua-alvo através dos didlogos & disténcia {com troca de gravagdes em
audio)? _ _

¢} Como os didloges 2 distncia fazem com que o professor guestione
constantemente © seu ensino, ajustande ¢ insumo de acorde com a
interacdo com o alunoe?

d} O processo de aquisicdo da LE é alterado positivamente com os didlogos 3
distdncia?  Em caso afirmativo, como a linguagem oral {com recortes
comunicativos que envolvemn compreensdo e producdo) é especificamente
afetada?

1.7 ORGANIZACAO DA DISSERTACAQ

A seguir, destacamos ¢ plano do presenteg trabalho.

Neste capitulo, levantamos questdes acerca da problematica do
ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira e propomos um instrumento
para acompanhamento do processo de aquisicdo da LZ/LE & de intervencdo no
processo de aprendizagem.

Mo segundo capftulo, resenhamos publicagtes que consideramos
relevantes para 0 tema aqui tratado - resenha sobre aquisicdo da LE/L2,
ggtratégias de aprendizagem € comunicagdo, insumo e interacdo, didrios
dialogados e linguagem oral,

No capituto trés, apresentamos a metedologia empregada na pesquisa
- selecdo e descricdo dos sujeitos, contexto da pesquisa, explicitacdo dos
procedimentos de coleta de dados e fontes de registros da pesquisa.

4 Entenda-se por interag@o, aqui, a construglp conjunta do didlogo através do envolvimento dos interagentes
que partitham na elaboragdo de um conhecimento mdtue. Compreendemos a palavra "didlogo™ num
sentido ampio, como Bakhtin {1988:123), isto &, "n3o apenas Como a camunicacdo em vor alta, de
pesseas colocadas face a face, mas toda comunicagan verbal, de gqualguer tipo que seja”.



Em seguida, no quarto capftulo, analisamos os registros coletados
através dos dialogos & distancia, avaliando se houve progresso significativo na
aquisicdo da linguagem oral nos niveis formal-lingdistico, temético e
interacional. A seguir, analisamos as estratégias de comunicac8o utilizadas
pelos sujeltos nesse procedimento, investigando se a competéncia estratégica
es1a relacionada & competéneia comunicativa. Avaliamos, também, se nossos
sujeitos perceberam os objetivos e intengdes colocados ao longo das tarefas
rgalizadas e tentamos responder as perguntas feitas nesta pesquisa.

No (itimo capitulo sdo  apresentadas as  conclusGes dests
procedimento extensivo & sala de aula e sdo sugeridas novas propostas para
pesguisas posteriores.



10

CAPITULD 2
PANORAMA TEORICO

2.1 INTRODUCAO

As preocupagdes recentes com o ensino de linguas estrangeiras e
segundas linguas tém contribuido para fazer crescer o interesse pela
compreenséo dos processos de aquisigéoﬁ
estrangeira {LE},

Objetivamos, neste capltulo, fazer uma revisdo bibliogréfica dos

de segunda lingua (L2} efou lingus

autores gue consideramos mais importantes para a nossa pesquisa. £m primeiro
lugar investigaremos a teoria da aprendizagem/aquisicdo de L2/LE. Em seguida,
localizaremos o uso das estratégias dentro do processo de ensino/aprendizagem
de L2/LE e a influéncia do insumo e da interacdo sobre esse mesmo processo.
Faremos, também, um estudo sobre as pesquisas com didrio dialogado, do qual
nasceu a idéia da nossa investigacao. E, para finalizar, apresentaremos algumas
pesquisas sobre linguagem oral e andlise conversacional.

Melaughlin {1987) alega gue trés pressupostios sA0 essenciais para
gualguer pesquisa, incluindo pesquisas na drea da aprendizagem da L2: a
pesquisa & inseparavel da teoria, ndo hd um so método cientifico, como também
ndo hd uma s6 verdade clentifica.

A Histdéria também tem nos mostrado que a ciéncia esta em consiante
mutacdo, embora quase sempre compassadamente. Notamos, porém, que em
alguns momentos da Histéria, de acordo com a expressio de Kuhn {1980:1286),
ocorrem  verdadeiras  revolucbes  clentificas:  "aqueles  episédios  de
desenvolvimento ndo-cumulativo, nos quais um paradigma mais antigo 8 total
ou parciaimente substituido por um nove, incompativel com o anterior”,

Em relagdo ao processo de ensing e aprendizagem de L2, Raimes
{1983} alega que, desde a década de 60, estamos vivenciando uma verdadeira
revolucas, uma vez que muitas mudancas radicais em relacdo a abordagem de
gnsino e aprendizagem de linguas tém ocorridp. Estamos, inclusive, no
momento, no processo de uma mudanca de paradigma,

UNo presente  trabatho usaremos 03 termos  "aquisicao” & “aprendizagem”  indistintamente, sam
considerarmos se & um Processo consciente oy ingansciente como propde Krashen (1981, 1882, 1885},
Mo entanto, sempre gue desejarmos salientar o seu wso especifico, assim o faremos com nota
explicativa.
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Huckin {1980} também destaca essa década como um periodo de
mudancas marcantes para 0 ensino de linguas e salienta o papel que
Widdowson exerceu nesse movimento que sal de uma abordagem
predominantemente “estrutural” que, por sua vez, enfatiza a correcdo
gramatical para urma mais "comunicativa®, cujo foco é o uso apropriado da
finguagem.

Brown {1987} concorda com Raimes e Huckin, acrescenta, no
entanto, que essas mudangas vém ocorrendo  lentamente e cita quatro
caracteristicas dessa revolucdo no ensino de L2/LE que, a nosso ver, sintetizam
sua importincia € mostram a abrangéncia desse movimento.

Em primeiro lugar, é uma revolugdo cautelosamente eclética, isto é,
chega-se, apés anos e anos de experiéncia e pesquisa, & constatacéo de que
néo existe método algum que realmente responda a todas as necessidades de
todos os alunos todas as vezes. Em segundo, linglistica, psicologia, educacio
nao sdo mais aplicadas diretamente. Elas s8o usadas como intravisfes para a
linguagem, para o comporiamento humano € para a pedagogia gque apoiam as
praticas do ensino de linguas. Terceiro, as pesquisas na area de aquisicdo da
L2, de onde se originaram as abordagens de ensino, tém se fortalecido
substancialmente. A quaria caracteristica, talvez a mals importante, é o
anfoque sobre a comunicacdo na prética de ensino de linguas.

Pela nossa experiéncia, ndo podemos deixar de concordar com Brown
fop. cit.: 240}, que também alega que "uma teoria completa da aquisicdo da 1.2
ainda nao foi construida, embora muitas pesquisas, especialmente nas duas
gitimas décgadas, comecaram a ditar o arcabouco geral de uma teoria”.

2.2 UMA REFLEXAO SOBRE AQUISICAO DA L2/LE

Concordamos também com varios pesquisadores da drea, dentre eles,
Eiis {1985a), Brown (1987}, Gregg (1988}, que a saquisicdo da L2 é um
processoe complexo gue envolve muitos fatores inter-relacionados e inimeras
varidveis, seja em relacao ao aluno seja em relacdo & situacdo de aprendizagem.

Nota-se ainda uma grande quantidade de pesquisas nas UGltimas
décadas, como salienta Skehan {1988}, que tentam estabelecer como os
aprendizes s8o similares e que processos de aprendizagem s3o universais.
Contrastando com essa tradicdo, porém, vemaos surgir varios trabathos voitados
para as diferencas individuais dos alunos, inclusive o do préprio Skehan,
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A nosso ver, pesquisas sobre diferencas individuais na aquisicio da
L2 ejou LE s&o de extrema importéncia, uma vez que um dos fatores que
cantribulu para o fortalecimento do paradigma progressivista-comunicative foi a
pedagogia centrada no processe e no aprendiz, ou seja, nas palavras de
Almeida F° (1980) "o aluno € o principal agente no processc de aprendizagem,
Ele € um criador ativo com estilos diversos de aprender ¢ ndo mero recipiente
menolitico e passiveo, {...) As condicdes devem ser criadas para que o aluno se
engaje dinamicamente num esforgo por conseguir autonomia e iniciativa, sem o
permanente controle do professor®. _

Para Dulay, Burt e Krashen {1982), como também para Rubin e
Thompson (1982}, todos podem adquirlr uma L2. O sucesso ou o fracasso esta
na diferenca como se aprende e como se ensina. £ preciso que tanto os alunos
como 0s professores saibam fazé-lo corretamente.

Partindo do pressuposto de que todos podem adquirir uma L2, Dulay,
Burt e Krashen {op. cif) sugerem que trés fatores internos operam guando se
aprende uma L2. Dols processos - o "filtro afetivoe™ e o "organizador” - so
operadores subconscientes e o terceiro - 0 "monitor” - é consciente,

Segundo, ainda esses autores, nem tudo © que se ouve @
internalizado. Motivacdo, necessidade, atitude e estado emocional do aprendiz,
assim como as circunstdncias sociais filtram o que ¢ ouvido, afetando a
velogidade e a qualidade de aprendizagem da lingua. O filtro afetivo, assim, é a
parte do processador interng gue subconscientemente filtra a linguagem
baseada nos fatores afetivos.

Q organizador, por sua vez, € a parte da mente que trabalha
subconscientemente para organizar ¢ nove sistema lingdistico. Ele é o
processador mental responsavel pela formacéo do sistema de regras da nova
lingua e pela criagdo de novas frases,

O monitor, por outro lado, € a parte do sistema interno que
conscientemente processa as informacgoes, sendo responsavel pela formacao
consciente de sentengas e correcdo ou edicdo da fala ou escrita. De acordo
com a idade, o nivel do desenvolvimento cognitivo € a personalidade do aluno, e
a natureza da tarefa, o grau de uso do monitor pode variar.

Para Krashen (1982} a distincdo entre aquisigdo-aprendizagem € o
panto fundamental de sua teoria. Aquisicdo, de acordo com o autor, € um
processe  subconsciente - saber usar & lingua para comunicacao.
Aprendizagem, por sua vez, estd ligada ao conhecimento consciente da L2 -
saber as regras, ficar consciente delas e ser capaz de falar sobre elas.
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Comoe Brown {1987) ressalta, essa dicotomia apontada por Krashen é
mutuamente exclusiva. Além disso, essa disting8o é muito criticada por vérios
autores. Compartilhamos a opinido de McLaughlin (1287} e Gregg {1989} que
nae concordam com essa definicdo de Krashen, uma vez que ¢ dificil distinguir
o que ¢ feito através de regra ou da intuicdo ou o que & consciente e
subconsciente. Para White, {1987) aquisicdo também ndo quer dizer sé
aprender a comunicar, ela envolve alcancar um certo grau de precisfo sintatica
e nas esta claro como pode se chegar a isto. Como EHis {188ba), Dulay, Burt e
Krashen {1982} usam aprendizagem ou aquisicdo indiferentemente sem se
preocupar se 0s processos envolvidos sdo conscientes ou ndo como assevera a
hip6tese de Ensino/Aprendizagem de Krashen {1982, 1985}.6 Concordamos
com Brown {op. cit: 188} que "aprendizagem de L2 é claramente um processo
em gque graus variados de aprendizagem e aquisicdo podem ser benéficos
dependendo dos estilos e estratégias do aluno”.

Além disso, o préprio Krashen em seus artigos e livros, apesar de
enfatizar a diferenca entre aquisicdo e aprendizagem, ndo consegue explicitar
como efetivamente cada uma delas funciona no desempenho da L2,

Da nossa perspectiva, o ponto alto da teoria de Krashen séo as duas
hipdteses consideradas por ele como causadoras da aquisicdo de uma L2 - o
fittro afetivo e o insumo.

Baseando-se na teoria de Chomsky de que & linguagem repousa em
uma esfrutura inata, ou seja, de que a linguagem & uma aptiddo prépria da
espécie humana, Krashen defende que, para adquirir @ L2, basta que o aprendiz
asteja exposto ao insumo compreensivel e que o filtro afetivo se configure baixo
para que este insumo "entre”. Assim, Krashen chega & concluséo de que,
guandc o filtro estd "baixo” e insumo adegquado - compreensivel {/+ 7}, em
quantidade  suficiente, interessante e relevante e  ndo-seglenciado
gramaticalmente - é apresentado {e compreendido), a aquisicao é inevitavel.

QOra, inevitdvel seria se o ser humano fosse menos complexo e se 08
problemas ou influéncias de cardter social ou psicolégico fossem mais
simplesmente resolvidos. Entretanto, ao contrério de aiguns pesquisadores
como Wong-Fillmore {1979), Reves (1987} e Skehan (1989), gue buscam
através das diferencas individuais decorrentes de aculturagac, personalidade,
motivacdo, uma explicacéo geral ou universal para a aquisic8o da L2, Krashen
defende vigorosamente a esséncia de sua teoria, ou seja, a capacidade universal

2 Vide nota de rodapé n® 1 neste capltuto.
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de os seres humanos adquirirem uma determinada iingua ou uma outra lingua,
relegando as diferencas individuais a um plano secundério, como variacdes
superficiais.

2.3 IMPLICAGOES DAS DIFERENGAS INDIVIDUAIS

Abandonar completamente o modelo de Krashen ndo nos parece ser a
opcdo mais adequada, pois, como j& mencionamos, os aspectos ligados so
afeto, um dos pontos defendidos veementemente pelo referido autor como
causador da aquisicdo, parece ter muito a ver com aquilo que temos percebido
empiricamente na nossa vivéncia com 0s alunos.  Acreditamos, portanto, que
haja fortes indicacdes de gque ¢ aluno aprende o que ele julgs ser relevante e
nac aprende aquilo que nédo lhe é significativo. Por isso julgamos de extrema
importancia para a nossa pesquisa rever a posigdo de diversos pesquisadores
em relacdo as diferencas individuais para a aquisicdo da L2,

Como Brown {1987) assevera, as pesquisas realizadas, principalmente
durante a década de 70, apontam para ¢ fato de que certos aprendizes sao bem
sucedidos apesar dos métodos e técnicas. E a partir dessa constatacio,
comeca-se, entdo, a perceber a importdncia da wvariagdc individual na
aprendizagem da lingua. O autor destaca ainda que os fatores da
nersonalidade, o lado intrinseco da afetividade, contribuem, de uma certa
maneira, para o sucesso da aprendizagem de inguas. Acrescenta, também, que
*compreander como 0S8 seres humanos sentem, respondem, acreditam e
valorizam é um aspecto extremamente importanie de uma teoria da aquisicdo de
L2Y {p. 101},

Wong-Fillmore (1879}, em um estudo gue fez com cinco criangas
falantes de espanhol aprendendo inglés, chega a conclusdo de que ndo s0 as
diferencas individuais como tambeérn os fatores sociais e cognitivos interagem
na agquisicao da L2,

Além disso, como Krashen, a autora ndo nega o papel do insumo na
aprendizagem da lingua. Contudo, é importante gue esse Insumo seja criado
através de interacBes sociais reais. "Nao se pode aprender lingua sem insumo,
e para obter insumo adequado, o aluno precisa estar exposio 3 lingua tal gual
ela & usada em situacdes sociais que o envolva® {p. 208). Porém, comenta a
autora, para gue o aluno possa interagir é preciso que ele saiba usar ndo sé as
estratdgias cognitivas coemo também algumas estratégias sociais especiais. De
mais a maig, acrescenta Wong-Fillmore, "as diferencas individuais estao
relacionadas com a interagfo entre a natureza da tarefa de aprender uma nova
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lingua, as estratégias necessédrias a serem aplicadas na tarefa e asg
caracteristicas pessoais do individuo envolvido” (p. 227, grifo nosso). Um outro
argumento levantado pela autora que consideramos relevante é que "a diferenca
de aprendizagerm provavelmente ndo tinha a ver com a capacidade cognitiva ou
intelectual.  Era unicamente uma questdo de preferéncia social e, quica, de
confianca social” {p. 227). O sucesso de aprendizagem, portanto, conclui
Wong-Fillmore, pode estar intimamente ligado a interesses, inclinacdes,
habilidade, temperamento, necessidade e motivagcdes que abarcam a
personalidade do aprendiz.

Reves {1987) também postula que através do estudo das diferencas
individuais € que se diagnostica se e em que extensdo cada uma das varidveis
{afetiva, interacional, motivacional, atitudinal, etc) estd relacionada com a
aprendizagem bem sucedida e se ela estéd inerentemente presente ou ndo na
personalidade do aluno. Os estudos de diferencas individuais na aguisicdo da
lingua, salienta a autora, comec¢am de dentro, do @mago, da personalidade
subjetiva do aluno.

Em seus estudos, Reves chega & conclusdo de que fatores de
personalidade que pareciam estar relacionados com aprendizagem de lingua e
mostravam diferencas individuais eram independentes do caréter, estabilidade
emocional, maturidade e auto-confianca. Por outro lado, a satisfacdo de
necessidades, a tarefa e a orientacdo de objetivo, 0 envolvimente do ego com o
ohjetivo e a empatia mostraram forte relacionamento com © sucesso de
aprendizagem de lingua desde ¢ infcio. Essa idéia confirma a hipdtese do Filtro
Afetivo de Krashen {1982:31) que postula gue "aqueles cujas atitudes para a
aquisicdo da L2 ndo so 4timas, ndo s6 tenderdo a buscar menos insumo, mas
também terdo um Filtro Afetive alto ou forte - mesmo que eles entendam a
mensagem, o insumo ndo alcancard aquela parte do cérebro responsavel pela
aquisicdo da lingua ou o recurso de aquisicdo da linguagem (LAD)".

Como Wong-Fillmore, Reves também constata que o aprendiz de LE
tem necessidade de contato social cam falantes da lingua-alvo. Ela verifica
também que os fatores atitudinais - motivagado instrumental ou integrativa
postulado por Gardner e Lambert (1972, apud Wong-Fillmore, op. cit.) - também
provam afetar a aprendizagem da LE. Aiém disso, relata a autora que sua
pesquisa nos mostra a importancia do uso das estratégias ndo sé de
aprendizagem e de comunicagdo como também o uso da estratégia afetiva na
aquisicdo da LE,
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2.4 UMA INVESTIGACAO SOBRE ESTRATEGIAS

Vérios pesquisadores procurararn mostrar a importancia do uso de
estratégias individuais no aprendizado de uma segunda lingua. Como Faerch &
Kasper (1883) alegam, quantc mais o aluno se engaja em situactes
comunicativas, maior variedade e mais possibilidades ele tem ndo 86 pars
praticar sua interlingua, mas também de construir hipéteses sobre a L2 e testa-
fas. Como a nossa pesquisa estd voltada para o processe de aquisicdo e nio
para 0 produto final, supomaes que uma investigacado do uso de estratégias seja
muito impertante para 0 nosso trabatho.

Rubin e Thompson (1982} consideram que ndo sd 0s tracos
individuais contribuem para 0 sucesso como também hd muitas maneiras
individuais de aprender uma LE e, portanto, é importante que cada aprendiz
preste atencdc na sua maneira de aprender.

Para Wenden (1985), as estratégias do aluno sdo a chave de
autonomia do aluno. Além disso, para ela, o objetivo mais importante do
treinamento da L2 deve ser o de facilitar essa autonomia.

Segundo O'Malley e Chamat {1920:1}, "uma teoria de aquisicdo da
1.2 bem sucedida precisa descrever como ¢ conhecimento linglistico é estocado
na memdria & como 0 processo de aquisicdo da LZ finalmente resulta em
compreensdo e produgdo automatica da lingua®.

Contrastando com alguns pesguisadores como Seliger {1984, apud
Moura, 1992) e Skehan {1989), que ndc acreditam na possibilidade de
gnsinarfaprender o uso de estratégias, O'Malley e TChamot (1990}, O'Malley et
al. {1985), Faerch e Kasper (1983} e Wong-Fillmore (1979) acreditam que &
possivel ensing-lo. De acordo com nossa observacdo empirica, ndo podemos
deixar aqui de lembrar ¢ papel que o professor assume nesse processo de
ensino/aprendizagem. Segundo Dubin e Olshtain (1877:vii) "o facilitador ajuda
putras pessoas a desenvolverem suas proprias capacidades e recursos interiores
para realizar tarefas com sucesso” {(grifo nosso).

Como varias pesguisas no Brasil e no exterior tentam evidenciar,
julgamos que a estratégia é um dos fatores que otimizam a aprendizagem. N&o
negamos, porém, que fatores como atitude, motivagdo, interesse, aptidéo, entre
outros, também 18m um pape! influente no ensino/aprendizagem da L2/LE.

O outro problema que enfrentamos gquando se fala em estratégia é o
préprio significado do termo. Na literatura especifica ele tem sido sbordado de
vérias maneiras. Por exemplo, enguanto para Rubin (197h) estratégias sado
denicas ou recursos que um aprendiz pode usar para adquirir conhecimento;
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para Wenden (op. cit.}), Ellis (1985a) e O'Malley e Chamot {1990}, estratégias
do aluno é um termo que se refere ao processo de aprendizagem. Neste
trabalho, optaremos pela segunda explicaco, uma vez que acreditamos que as
estratégias ndo sdo dispositives meramente externcs; na verdade, elas tém a
ver com a parte interna do fendmeno de aprendizagem. As estratégias estfo
ligadas @os processos internos que explicam como 0$ aprendizes manipulam os
dados do insumo e como eles utilizam os recursos da L2 na recepcdo e na
producdo de mensagens nessa lingua.

Brown {1987} destaca dols tipos de estratégias na aquisicdo da L.2: as
de aprendizagem e as de comunicacao. As estratégias de aprendizagem estdo
relacionadas  com ¢ insumo  internalizado, armazenamento, memdria e
recuperacdc. As estratégias de comunicacas tEm. a ver com a producio ou com
o emprego consciente dos mecanismos verbais e ndo verbais, quando as formas
fingliisticas exatas nao es1d0 & disposicdo do aluno ac comunicar uma idéia em
um determinado ponip da comunicagio.

2.4.1 Estratégias de Aprendizagem

De acordo com O'Malley et al. (1985}, as estratégias de
aprendizagem t8m um potencial consideravel para aumentar o desenvolvimento
das habilidades orais em inglés como LZ. Ademais, a eficdcia dessas
gstratégias estd no tipo especial de atividade mental que elas promovem.

O'Malley e Chamot (1980} postulam que as estratégias de
aprendizagem s30 usadas pelos aprendizes para ajudar a compreender, aprender
ou reter novas informacOes.

Ha trés tipos de estratégias de aprendizagem, a saber
metacognitivas, cognitivas e sOcio-afetivas.

Todos os pesquisadores sa@o unénimes em asseverar que a linha
divistria entre as estratégias cognitivas e as metacognitivas é muito ténue,

As estratégias metacognitivas séo usadas para indicar uma funcao
"executiva”., Segundo Wenden {op. c¢it.), sdo as estratégias que os alunos
utilizam para planejar, monitorar e controlar as producdes do seu proprio
aprendizado.

As estratégias cognitivas, por sua vez, €st80 mais limitadas as tarefas
especificas de aprendizagem e envolvem manipulacdo mais direta do material de
aprendizagem propriamente dito. Para Wenden {(op. c¢it.), os alunos usam essas
estratégias por quatro motivos diferentes, a saber: 1. enfocar a atencdo em
certos aspectos das informacbes que estdo chegande; 2. deixar o "insumo
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compreensivel”; 3. reter ou estocar 0 que eles entenderam para uso futuro; e 4.,
desenvolver na prética o que {é aprenderam.

As estratégias socip-afetivas, por sua vez, estio relacionadas com as
atividades sociais € com a interacdio com as demais pessoas.,

Por questdao de delimitacdo deste trabatho, ndo apresentamos a
classificacdo das estratégias de aprendizagem de diversos autores e sua andlise,
g optamos por apresentar a taxionomia identificada por O'Malley e Chamot
(1890). Essa escolha deveu-se a dois fatores. Em primeiro lugar, essa
taxionomia parece-nos ser bastanie completa e Uil para a nossa analise gue é o
objetive do préximo capitulo; em segundo, detectamos ¢ uso de algumas dessas
estratégias nos registros coletados,

Quadro 1 - Estratégias de Aprendizagem de O'Malley e Chamot {1990:137, 138
a 139)

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM E SUAS DEFINICOES

A, Estratégias Metacognitivas - pensar sobre o processo de aprendizagem,
planejar a aprendizagem, monitorar as tarefas de aprendizagem e avaliar
£s5sa aprendizagem.

I. Planefamento: prever 0 conceito ou principio de organizacdo de uma tarefa de
aprendizagem antecipada lorganizacdo avancada), propor estrategias para
fidar com a tarefa futura; gerar um plano para as partes, segqliéneia, idéias
principais ou funcOes linglisticas a serem utilizadas para realizar uma tarefa
{planefamento organizacional).

2. Atencédo direcionada: decidir previamente prestar aten¢ao a uma atividade de
aprendizagem e ignorar fatores irrelevantes; manter a atenc&o durante a
execucdo da tarefa.

3. Atencdo seletiva: decidir previamente prestar atencao a aspectos especificos
do insumo linglistico ou detalhes situacionais que ajudardo a executar a
tarefa; atender a aspectos especificos do insumo lingdistico durante a
execucdo da tarefa.

4. Auto-gerenciamento:entender as condigtes que ajudam alguém a realizar bem
as tarefas linglisticas, procurando organizar a presenca dessas condigdes;
controlar o desempenho linglistico para maximizar 0 uso do conhecido.

5. Auto-monitoracdo: c¢hecar, verificar ou corrigir a8 compreens&o ou o

desempenho durante a tarefa. Maonitorar 0s seguintes aspectos de:

. compreensdo: checar, verificar ou corrigir a compreensado.

. produc8o: checar, verificar ou corrigir sua produco.

. audicdo: usar o “ouvido" para a lingua {como soa) para tomar deciséo.

. visBo: usar o “olho" para a lingua {como parece} para tomar deciso.

. estilo: checar, verificar ou corrigir baseado em um registro interno
estilistico.

astratégia: acompanhar como uma estratégia esta funcionando.

. plano: acompanhar como um plano estd funcionando.

, revis80; acompanhar, através da tarefa, atos ou possibilidades previamente
realizadas.

[ I R T o 4
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8. ldentificagdo de FProblema: identificar explicitamente o ponto central que
precisa de resolugéo em uma tarefa ou identificar um aspecto da tarefa que
impede que se o realize bem.

7. Autg-avaliacdo: checar as producdes do seu préprio desempenho lingliistico

contra uma medida interna de integridade e precisdo; checar ¢ repertério

linglistico, uso de estratégia ou habilidade, para desempenhar a tarefa.

Deve-se avaliar 0s seguintes aspectos:

. praducao: checar o trabalho guando terminar a tarefa,

. desempenho: julgar a execucdo geral da tarefa.

. habilidade: julgar a habilidade de executar a tarefa.

. estratégia: julgar o uso da estratégia quando completar  a tarefa.

. repertdrio linguistico: julgar o quanto sabe da L2 a  nivel de palavra,

sintagma, oracac ou proposicao.

6 o N T o N

B} Estratéglas Cognitivas - interagir com o material a ser aprendido, manipular o
material, mental ou fisicamente, ocu aplicar uma técnica especifica a uma
tarefa de aprendizagem.

1. Aepeficdo: repetir o bloco lingllistico {uma palavra ou frase) durante o

desempenho da tarefa.

2. Recurso: usar fontes de referéneia disponivel de informacdo sobre a lingua-
alvo, inclusive dicionérios, livros didaticos e trabalho anterior.

. Agrupamento: ordenar, classificar ou rotular material usado em uma tarefa
baseado em atributos comuns; relembrar  informacdes baseadas no
agrupamento previamente feito. :

. Anotacdo: escrever as palavras e conceitos chaves em forma verbal, grafica
ou numérica abreviada para ajudar a desempenhar uma tarefa,

. Deducéo/inducdo: aplicar conscientemente regras aprendidas ou  auto-
desenvolvidas para produzir ou entender a lingua-alvo.

. Substituicdo: selecionar abordagens alternativas, planos revisados ou
palavras ou sentencas diferentes para realizar uma tarefa.

. Elaboracdeo: relacicnar novas informagbes com  conhecimente  anterior;

relacionar partes diferentes das novas informagdes; fazer associaches

pessoals significativas com as informagtes apresentadas. Ha elaboracGes
das seguintes formas:

pessoal: fazer julgamentos ou reagir pessoalmente ap material apresentado.

mundial: usar conhecimento ganho através da experiéncia de mundo.
acaddmica: usar conhecimento ganho através de situacbes académicas.

. entre as partes: relacionar cada parte da tarefa com as outras,

guestionamento: usar uma combinagdo de questdes e conhecimento do
mundo para consegulr solugdes l0gicas para a tarefa.

. auto-avaliacdo: auto-avaliar-se em relagdo aos materiais.

g. crigtividade: inventar uma linha histdrica ou adaptar uma perspectiva
engenhosa.

h, imageamento: usar quadros ou visuais mentais ocu reais para representar
informacoes, codificado como uma categoria separada, mas vista como
uma forma de elaboracéo.

8. Resumqo: fazer um resumo mental ou escritc da lingua e informacao

representadas em uma tarefa. :

9. Traducdo: transmitir idéias de uma lingua para outra quase que literaimente.

10Q. Transferéncia; usar ¢ conhecimento lingtistico previamente adquirido para

facilitar uma tarefa.

11..nferéncia: usar informacdes disponiveis para advinhar o significado ou uso

de itens linglisticos desconhecidos associados com a tarefa, predizer
producBes ou preencher informagdes que faltam.

{3
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C. Estratéqias Sociagis e Afetivas - interagir com uma outra pessoa para ajudar a
aprendizagem ou usar o controle afetivo para ajudar a resolver uma tarefa
de aprendizagem.

1. Questdo de Clarificacdo: pedir para explicar, verificar, parafrasear ou
exemplificar a respeito do material e da tarefa; formular guestSes para si
mesmao.

2. Cooperacdo: trabalhar com colegas para resolver um problema, compartilhar
informacgodes, checar uma tarefa de aprendizagem, formular uma atividade de
fingua ou obter feedback de desempenho oral ou escrito.

3. Auto-conversacdo: reduzir a ansiedade usando técnicas mentais que o facam
sentir competente para realizar a tarefa.

4. Auto-recuperagdo: conseguir motivagao pessocal premiando-se quando uma
atividade for bem resalizada.

2.4.2 Estratégias de Comunicacéo

Além das estratégias de aprendizagem, & importante gque oS8
aprendizes saibam também usar as estratégias de comunicacdo. Como a nossa
pesquisa estd intimamente relacionada com a producdo, estas estratégias sdo as
maig relevantes para a nossa analise. '

Tarcne (1981) faz distincdo entre estratéglas de aprendizagem e de
comunicacdo. As de aprendizagem s3o usadas para desenvolver a competéncia
tingdistica e a sociolingliistica da lingua-alve, para incorporé-la na competéncia
da interlingua, As estratégias de comunicac80 $80 usadas para compensar
alguma deficiéncia do sistema linglistico e buscam explorar os modos
alternativos de usar o0 gue uma pessoa ndo sabe para transmitir uma mensagem
sem necessariamente considerar @ adequacdo da situacde.  Elas podem,
portanto, ser tentativas de unir a lacuna entré o conhecimentio ling(istico do
aprendiz de L2 e o conhecimento linglistice do interloecutor da lingua-atve em
situacdes reais de comunicacao.

Chen ({1890} corrobora as idéias de Tarone, ou seja, para ele as
estratégias de comunicacdo (EC) sdo usadas pelos aprendizes para resoclver
determinados problemas de comunicacdo. Segundo Faerch e Kasper {1983},
Ellis {19856a) & Brown (1987}, as EC sdo planos potenciaimente consgcientes.
Flas s80 usadas, assim, guando, por algum mative, o aprendiz ndo dispde de
meios lingliisticos para tal.

Tal como as estratégias de aprendizagem, as de comunicacao
também apresentam problemas de definic80 e tipologia. Ellis lop. cit.) apresenta
em seu Hvro um resumo da tipologia das EC de Faerch e Kasper {1384}, gue se
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refere & produgdo e ndo & recepcdo. Tomamos essa taxionomia como ponto de
partida da nossa andlise.

Quadro 2 - ESTRATEGIAS DE COMUNICACAD DE FLLIS {1985a:184 e 185)

A. Estratégias de Reducdo: sdo tentativas de eliminar um problema. Elas
envotvem o aprendiz dando parte do seu objetivo comunicativo original.

1. Estratégias de reducdo formal: o aluno tenta evitar regras das L2 de que
ele ndo tem certeza (i. é. hipdtese de tentativa) ou a que ele n3o tem
acesso prontamente,

2. Estratégias de reducdo funcional: o aluno tenta evitar certos atos de fala
ou fungdes discursivas, evitando cu abandonando ou substituindo certos
t0picos e evitando marcadores de modalidade.

B. Estratéoias de Alcance: sdo ativadas quando o aluno decide manter o
objetivo comunicativo original, mas compensa por meios insuficientes ou se
gsforga em recuperar os itens requeridos.

1. Estratégias compensatirias
a. sem cooperacdo do interipcutor
I, estratéglas baseadas na L1/L3: uso de uma outra lingua que nio seja a
L2.
- mudanca de cédigo: ndo uso da L2,
- estrangeirizacac: uso de uma forma que nado é da L2, mas a adapta
para que se pareca com uma forma da L2.

- fraducdo literal: traducdo da forma da L1/L3.

fi. estratégias baseadas na LZ: uso de formas alternativas da L2,
- substituicdo: substituicdo de uma forma da L2 por outra,
- pardfrase. descricdo ou exemplificacido de um item da L2.
- cunhagem de termo: substituicdo de um termo da L2 por uma outra

inventada a partir das formas da 1.2.
-~ rgestruturacdo: desenvolvimento  de  um  plano  constituinte
alternativo.
ill. estratégias nao-linglisticas: mimica ou gestos para compensar a falta
de outros meios linglisticos,
b. com a cooperagdo do interlocutor: esfor¢os em conjunto do aprendiz @
do interlocutor para resolver o problema.
i. apelo direto: pedido de ajuda abertamente,
ii. apelo indireto: pedido indireto de ajuda através de uma pausa, um
olhar, etc.

2. Estratégias de recuperacdo: usadas quando o aprendiz tem problema em
localizar ¢ item requerido, mas decide perseverar ao invés de usar uma
estratégia compensatéria.

a. espera: espera o item vir para ele,

b. uso de carmmpo semdntico. identifica o campo semantico ao gual o item
pertence e procura itens pertencentes a  essa mesma area até
localizar o que deseja.

¢. 4sc de outras finguas: pensa na forma de um item em outra lingua e
depois a traduz para a L2.




22

Varios autores, dentre eles Rost e Ross {1991}, Ellis {1985} e Chen
{(1990), defendem que a freqiéneia, tipo e efetividade das estratégias
empregadas pelos aprendizes variam de acordo com o nivel de proficiéncia.
Chen (op. cit.) conclul que alunos altamente proficientes preferem as EC
baseadas na lingua {e ndo no conhecimento} e na L2. Os aprendizes pouco
proficientes, por sua vez, tendem a usar as EC baseadas no conhecimento e na
L1, Além disso, o referido autor alega que as necessidades comunicativas
diferem de aluno para aluno.

Como podemos notar no quadro 2, hé duas tipologias bésicas de EC -
as de reducdo e as de alcance.

Tarone {op. cit.}, por sua vez, classifica as EC em cinco grandes
grupos, 8 saber: parafrase, empréstimo, apelo de ajuda, mimica e fuga. Brown
{op. cit.}, partindo dessa classificacdo, se atém a quatro categorias - fuga,
modelos pré-fabricados, apelo a autoridade e mudanca de ¢o6digo.

As estratégias de reducdo de Ellis correspondem & fuga de Tarone e
Brown. Tarone subdivide-a em fuga do tépico e abandono de mensagem, Em
nossa opinio, a explicitacdo desta ciassificacdo ndo estd muito clara, pois a
autora inclui dentro da primeira categoria o abandono da estrutura ou item
desconhecido. E abandonar a mensagem refere-se a8 conceito. A subdivisdo de
Brown nos parece mais coerente. Segundo ele, existem vérias subcategorias.
As mais importantes s3o a fuga sintdtica ou lexical dentro da categoria
seméantica, a fuga fonoldgica e a fuga do tépico. A fuga sintdtica, a lexical e a
fonoldgica correspondem as estratégias de reducdo formal e a do tdpico, as
estratégias de reducao funcional de Ellis.

As estratégias de alcance de Ellis sdo aquelas usadas para enfrentar o
prohlema. FEssas estratégias, por sua vez, sao divididas em estratégias al
compensatGrias e b} de recuperacdo. Parafrase, empréstimo, apelo de gjuda e
mimica de Tarone s8o as estratégias usadas para esse fim. Os modelos preé-
fabricados, apelo A& autoridade e mudanga de c¢dédigo de Brown também
correspondem a essa categoria.

As estratégias compensatdrias com a cooperacdo do interlocutor de
Ellis correspondem de certa maneira ac apelo de ajuda de Tarone. Para Brown,
apelo & autoridade ndo se limita & cooperacdo do interlocutor; autoridade para
gle pode ser, por exemplo, a consulta a um dicionério bilinglie, Neste sentido,
talvez, esta categoria pudesse ser equiparada & estratégia de recuperacao - Uso
de campo seméntico - de Eflis. Neste aspecto, Ellis deixa a desejar pois néo
explicita claramente como se da essa procura por itens.
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As estratégias, sem a cooperacdo do interiocutor de Fllis, subdividem-
se em trés aspectos: i} as baseadas na L1/L8, i) as baseadas na L2, e iil] as
ndo-linglisticas.

incluem-se nas do primeiro grupo, a mudanca de cddigo,
estrangeirizacéo e traducao literal. Tarone inclui a traducdo literal e a mudanca
de codigo dentro da categoria de empréstimos. Para Brown, a mudanca de
cddigo € usada guando todos os demais recurses de EC falham. E interessante
a inclusdo da categoria "estrangeirizacdo™ de Ellis, pois de acordo com 2 nossa
experiénela e observacgdo, € um recursg bastante utilizado ndo sé pelos
aprendizes de L2/LE como também pelos imigrantes e seus descendentes.

A substituicdo, a paréfrase e a cunhagem de termos sdoc as
estratégias baseadas na LZ para Ellis. Dentro da categoria genérica de
“paréfrase”, Tarone inclui aproximacdo, cunhagem de termos e circunléquio,
Aproximac8o € o termo empregado por Tarone para designar o equivalente a
substituic&o de Ellis, Para este autor, parédirase € usada especificarmente para o
que a autora classifica como circunioquio. Quanto a cunhagem de termos,
ambos usam a expressao da mesma maneira.

Tanto para Tarone como para Ellis, fazem parte das EC as estratégias
ndo-verbais. A primeira autora classifica-a como mimica e o segundo como
estratégia ndo-linglistica.

Talvez por ser uma area bastante nova e cheia de lacunas, ndo haja
um consenso entre 0s autores em relagdo a classificacdo de estratégias. E
nosso objetivo investigar mais esmeradamente as estratégias de comunicacdo,
nois @ nossa analise serd baseada na producdo da linguagem oral da LE; porém,
nem sempre as duas sao claramente distintas. De um lado, nem todos os
autores distinguem estratégias de aprendizagem de estratégias de comunicacao.
De outro, estratépias classificadas de aprendizagem, para alguns autores, $&o0
gonsideradas de comunicacao para outros.

Algumas das estratégias de aprendizagem de 0O'Malley ¢ Chamot
{1990}, embora, as vezes, com diferente nomenclatura, podem ser encontradas
entre as estratégias comunicativas de Ellis {1985a), a saber: estratégias
gognitivas  "recurso”,  “deducdo/inducio”, "substituicdo”, “elaboracio”,
"traduc@o”, “transferéncia”, "inferéneia” e as estratégias sociais e afetivas,
"questdo de clarificagBo” e “cooperacdo”. _

A classificacdo de estratégias de recuperacédo de Ellis parece-nos

-

bastante sutil, pois a nosso ver, na préatica, é muito dificll distinguir o que €

compensatdrio do que & recuperdvel. Acreditamos que elas poderiam ser
incluidas em uma sO categoria.
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Faerch e Kasper {1983) séo da opinifo de que, para que o ensino do
use de estratégias seja efetivo, € preciso que ndo se encoraje o uso das
estratégias de reducdo. Evitando-se o problema, o aprendiz deixa de testar a
formacgdo de hiplteses e, por conseguinte, de arriscar-se. QO risco, para esses
autores, como para Bubin {op. cit) € Rubin e Thompson {op. cit), € essencial.

Como Tarone (1980, apud Ellis, 19858b), ndo acreditamos gue 0 uso
das EC impeca a aquisigdo. Para a autora, o uso de todas as estratégias podem
ajudar a expandir os recursos. As EC podem ajudar @ manter a conversacio. A
nosso ver, no entante, acima de tudo, é prioritdric gque o aluno se engaje em
atividades comunicativas, usando as estratégias ou nde, para aumentar sua
auto-estima e abaixar o fiitro afetivo {cf. Krashen, 1982, 1985}.

Ademais, o pressuposto de que forte competéncia estratégica leva a
alta competéncia comunicativa ja foi teoricamenteg provade (cf. Canale e Swain,
1980; Canale, 1983). Na pritica temos pesquisas realizadas por Wong-Fillmore
{1879}, Reves (1987}, Huang e Van Naerssen (1987}, Chen (19380}, entre
outros, gue demonstram que a competéncia comunicativa dos aprendizes pode
sar agumentada desenvolvendo-se a competéncia estratégica. Portanto,
acreditamos que o use das estratégias, embora limitadamente, dé& conta do
canhecimento procedural do aprendiz, ou seja, através do estudo do uso das
estratéglas tenta-se investigar o que acontece dentro do aluno.

Por outro lado, para que possamos entender um pouco mais a
respeito do processe de aquisicdo da L2, ndo podemos também deixar de
investigar o que acontece fora do aluno, ou seja, ¢ papel do insumo e da
interacdo nesse processo de aprendizagem.

2.5 O PAPEL DO INSUMO E DA INTERACAO NA AQUISICAO DA L2

Embora desde Corder {1967, apud Pica, Young e Doughty, 1987} ja
se fale em Insumo compreensivel para ajudar o processo de aquisicdo da
linguagem, Krashen, inegavelmente, é um dos grandes estudiosos e defensores
dessa teoria. Como o proprio Krashen {1985) alega, ele nado inventou a
hipbtese do insumo, simplesmente apurou & teoria proposta por Mcnamara em
1972,

Krashen {1982, 1885} categoricamente advoga gue uma lingua é
adquirida através de insumo compreensivel, relevante e interessante,
gramaticalmente ndc seqlienciado, gue contenha /+ 7, OuU seja, um insumo que
nropicie ao aluno dar um passo além do seu estagio atual de conhecimento. QO
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autor também defende que esse insumo seja dado na quantidade certa, & 8
importante que o filtro afetivo se configure baixo.

tllis {1985a), por outro lado, alega que pouco se sabe sobre o efeito
do insumo e da interagdo em relacZo 3 aquisiclo da L2, que caracteristicas da
interacdo e insumo s8o importantes e que aspectos da aguisicio da L2 sdo
afetados. Esse autor, a propésito disso, analisa a influéneia do insumo em
relacdo a rota e & velocidade da aquisicdo da L2.

Quanto & rota da aquisic@o da L2, Ellis {op. cit.) afirma que o insumo
facilita o desenvolvimento 1} dando 2o aprendiz blocos de linguagem para
memorizar e analisar mais tarde; 2} ajudando o aprendiz a construir estruturas
varticals; 3} amoldando formas gramaticals especificas com alta freg(éncia; 4}
assegurando que o insumo esteja um passo & frente do conhecimento atual do
aluno {propiciando-the insume compreensivel}; e 8) fornecendo um clima afetivo
adequado para assegurar que 0 insumo se internalize,

Em relacao & velocidade da aquisicdo da 1.2, Ellis conclui que 1) tanto
a guantidade como a qualidade do insumo s80 importantes; e 2) com 0s estudos
do insumo e da interacdo na aquisicdo da L1/L.2 chega-se &s caracteristicas de
um Otimo ambiente de aprendizagem.

Para Ellis, as seguintes caracteristicas podem facilitar o
desenvolvimento rapido, o aluno deve:

. receber uma grande guantidade de insumo;

. perceber a necessidade de se comunicar na L2Z;

. controlar a escolha do tépico;

., prender-se ao principio do "aqui-e-agora”, pelo menos no inicio;

. ter a oportunidade de ouvir e produzir diferentes funcdes linglisticas;

. estar exposto a grandes quantidades de diretrizes e diversos tipos de fala;

= O O B W0 R

. ter gportunidades de "praticar” sem inibig&o.
Como pode-se perceber, Krashen e Ellis tém alguns pontos em
comum em relagdo ao insumo e divergam em outros.

Em primeire lugar, em relag@o & rota de Ellis, os dois autores
concordam que, para que haja aguisicdo da L2, é preciso que ¢ insumo esteja
um passo a frente do conhecimento atual do aluno. E o i+7 de Krashen.
Ambos também defendem que o insumo é internalizado, se o estado afetivo do
aprendiz for adequado. _

Ndo concordamos com Ellis quando efe defende que "o insumo com
hiocos de linguagem para memorizar e mais tarde analisar” facilita a aquisicdo.
Nio negamos ¢ papel da meméria na aquisicdo da L2. Acreditamos, porém,
gue a memdria esteja ligada 3 capacidade de andlise, iste &, memorizamos o que
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entendemos e ndo o contrdrio, como alega Eilis.  Assim, compartithamos da
explicagdo de Krashen (1982) que alega que a aquisicdo ocorre somente guando
entendemos a linguagem que contém estrutura que estd "um pouco além” do
nosso conhecimento presente. Para que tal aconteca "usamos mais do gue a
nossa competéncia lingdistica, para nos ajudar a entender. Usamos também o
contexto, o conhecimento de mundo, as informagfes extra-linglisticas para nos
ajudar a entender a linguagem dirigida a nds” {p. 21).

O itern 2 também nos chama a atencdc. Ellis alega que o insumo
pode facilitar ¢ desenvolvimento ajudando o aprendiz a construir estruturas
verticais. De acordo com a hipdtese do insumo de Krashen {op. ¢it.:22), "a
habilidade de producdo emerge. Ela nd3o ¢ ensinada diretamente”. Em nossa
opinido, Krashen e Ellis t8m posicOes antagdnicas. Para Krashen, a iingua é
"produzida” mais naturaimente, uma vez que ela emerge. Para Ellis, no entanto,
ela nos parece ser o resultado de algo mais consciente, pois ela é "construida®.
Acreditamos que construgdo esteja ligada a planejamento, portanto, algo mais
racional. _

Em relacdo ao item 3, isto &, "o insumo facilita o desenvolvimento
amoldando formas gramaticais especificas com alta freqiiéncia", Krashen e Ellis
ndo diferem muito. Ambos concordam que ¢ insumo prové a graratica.
Krashen ({1982:2) argumenta que "se o insumo € compreendido, e em
quantidade certa, a gramatica necessaria é automaticamente provida. O
professor de lingua ndo precisa deliberadamente ensinar a proxima estrutura ao
longe da ordem natural; a gramatica serd provida em guantidades certas e
automaticamente revisada se o aluno receber uma quantidade suficiente de
insumo compreensivel.  Além disso, acrescenta Krashen, € por isso que no
inicio da aprendizagem, com pouco insumo ainda, a fala € muito mais imprecisa
gramaticaimente. Sua teoria € de que quanto mais insumo o aprendiz recebe,
mais precisa tora-se a sua fala. A diferenga entre os dois autores, a nosso ver,
& gue enquanto ¢ insumo adequado automaticamente prové as formas
gramaticais para Krashen, para Ellis, elas ocorrem com alta freqgiiéncia, portanto,
ndo é condicdo "sine gqua non” para a aquisicdo.

Analisemos, agora, as caracteristicas do insumo que, segundo Ellis,
facilitam o desenvolvimento répido da aquisicéo.

Ellis e Krashen parecem divergir em relacdo & dosagem da quantidade.
0 primeiro autor enfatiza que ¢ alunc deve receber uma grande guantidade de
insumo, de dirgtrizes e tipos diversos de fala {vide item 1, 6 e 7). Krashen, por
outro lado, defende a importdncia ds quantidade certa do insumo oferecido ao
aluno; ademais, assevera ele, em caso de quantidade insuficiente, o aprendiz
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deixa de progredir e sua linguagem fossiliza. Para ele, porém, a qualidade do
insumo é o ponto chave da aquisicdo da L2. Concordamos com Krashen nesse
aspecto. Julgamos também que seja essencial que se levem em consideragdo
as diferencas individuais, uma vez que cada aluno € diferente e tem uma
necessidade diversa. Assim, uns precisam de uma grande quantidade de
Insumo e outros, menos. Logo, para que haja aquisicdo, o insumo deve ser
oferecido na quantidade certa de acordo com a necessidade do aprendiz.

O item 2 - o aluno precisa perceber gue é importante comunicar na 1.2
- também requer um comentario.  De acordo com a hipotese do insumo de
Krashen, a fluéncia da fala ndo pode ser ensinada diretamente. Ela "emerge”
naturalmente com o passar do tempo. A melhor maneira, portanto, é fornecer
insumo compreensivel para que isso acontega. Parece-nos gue fala é uma
conseqiéncia natural da exposicdo ao insumoe. Para Krashen, portanto, o foco é
o insumo. EHlis, por outro lado, enfoca ¢ aprendiz, ou seja, a fala depende da
percepcdo do aluno.

Ellis acredita que o insumo controlado pelo aluno favorece a
aguisicdo. Para Krashen, como demonstra com a hipdtese do insumo, a
negociacdo de significado é muito atil, mas ndo essencial; caso contrario, a
televisao, por exemplo, ndo poderia ser uma fonte de insumo compreensivel,
Ambos os autores tém, assim, uma opinido semelhante a esse respeito.

Quanto ao principio do "aqui-e-agora”, Ellis e Krashen discordam.
Para Ellis, ¢ insumo, para que seja compreensivel, pelo menos no inicio, deve-se
prender a este principio. Segundo Krashen, esse principio € adequado para a
aquisic8o da lingua materna, mas nao para o ensino deliberado de linguas.
Além disso, Krashen conclui que a fala da babd dirigida & crianca nao é
calibrada finamente. O importante, assevera Krashen, €& que ela sejs
compreensivel e forneca 7+ 7, de acordo com o corolario da hipdiese do insumo.

Segundo Ellis, "o aluno precisa ter oportunidades de ouvir e produzir
diferentes funcdes linglisticas™ {item %) e "o alunc deve ter oportunidades de
‘praticar’ sem inibicdo" (item 8). O autor acredita que oportunidade e préatica
sfo importantes para que ¢ aprendiz desenvolva a8 L2, Krashen, no entanto,
alega gue um individuo ndo fala por dois motivos: &} forte presenca do filtro de
producdo {desempenho hesitante por razbes afetivas ou psicologicas); e b)
pouco insumo compreensivel.  Swain (1985} também ndo concorda com
Krashen. Para este autor, producdo compreensivel & um mecanismo necessario
para a aquisicdo da L2. Nossa experiéncia, também nos faz acreditar gque
oportunidades adequadas e pratica, e producdo compreensivel, s8o quesitos que
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ajudam a abaixar o filtro e encorajar os aprendizes a desenvolver a aquisicao da
L2,

Pica, Young e Doughty (1987} defendem que o ambiente linglifstico
disponivel ao aprendiz da L2 é importante para que o insumo compreensivel seja
fornecido e ele desenvolva a lingua. Além disso, & essencial que o aprendiz
tenha oportunidades de interacdo com nativos/ndo nativos em que ambos
modificam € reestruturam a interacdo para se chegar & compreensio mutua.
Com a abordagem comunicativa, este procedimento tem aumentado cada vez
mais nas salas de aula, enfatizando-se atividades interativas na aprendizagem de
LZ/LE.

Segundo Ellis (1985b}, além do proprio usc de estratégias de
comunigacdo, o insumo compreensivel também pode ser adquirido através de
adaptacbes - formal e interacional - que ccorrem na fala que o falante nativo
dirige aos aprendizes. Ellis acrescenta ainda gque “"esse insumo compreensivel
ndo é o resultado de contribuicBes separadas do falante nativo e do aprendiz,
mas de esforgcos conjuntos” {p. 70}, Qu seja, o insumo, recebido através dos
dados da L2 que estdo disponiveis, é determinado pelo interlocutor e pelos
proprios aprendizes. A fala dirigida dos aprendizes é o resultado de uma
interac@o continua entre o aluno e o falante native. Nesse processo, 0§
interlocutores - aluno X faiante nativo, aluno X professor, por exemplo - devem
estabelecer e manter um topico & negociar. Neste ponto, vemoes uma mudanca
na postura do autor {cf. Ellis, 1885a} que defendia que 0 aluno deveria controlar
a escolha do topico. N&o concordamos com esta posicdo, pois a verdadeira
interacdo sO ocorre com a colaboracac dos sujeitos envolvidos e, portanto, a
negociacio deve ser conjunta e ndo de um lado s6. Como Lynch (1988) alega,
como professor de lingua corremos © risco de parecer, as vezes e com alguns
alunos, estar fazendo ajustamentos intelectuals € ndc meramente ajustamentos
de linguagem cu discurso. Acreditamos, portanto, gue ao estabelecer, manter e
negociar o tépico em conjunto, é importante que o professor e os alunos, sejam
estes adolescentes sejam adultos, se coloquem no mesmo plano intelectual para
gue se crie uma verdadeira interagao.

Yule e Gregory (1989) também defendem que o uso interativo da
iingua facilita bastante a aprendizagem efetiva da L2. Como Pica (1887), eles
alegam que o ambiente de aprendizagem deve incluir oportunidades para os
aluncs se engajarem em interacdo social significativa com falantes da L2, a fim
de que possam descobrir as regras linglisticas e sécio-culturais necessarias para
a compreensdo e producdo da L2.
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Vérias pesquisas, por exemplo: Pica {1987}, Gass e Varonis (1985},
Ellis (1985b) e Long {1881), apontam que a negociagdo é uma varigdve! positiva
na interacd@o porque permite que 05§ interlocutores manipulem ¢ insumo. Gass e
Varonis {op. cit.) defendem que essa manipulacio & desejavel por duas razies.
Em primeiro lugar, ela permite que a conversagdo prossiga com um minimo de
confusdo e, em segundo, permite que o falante nativo tenha a oportunidade de
"cobrar® o insumo trabalhando nele ativamente.

Long (1981, 1985), estudando as modificacbes do insumo e da
interacdo, alega que as caracteristicas interacionais s#o, na realidade, mais
importantes para a aquisicdo da L2 do que as modificacdes do insumo.

Swain {1985} também argumenta que ndo é o insumo compreensivel
gue € necessario para a aquisicdo da L2. E a oportunidade do falante nio-
nativo ao fazer com que a sua fala ou producdo seja compreensivel aos
interlocutores gue importa.

(Gass e Varonis {op. c¢it.}] contestam essa postura, Para elas ambas -
tanto o insumo compreensivel como a oportunidade do falante - facilitam a
aquisicdo; as autoras propdem que s8o precisamente 08 pares de falantes nio-
nativos que oferecem a malor oportunidade de receber insumo compreensivel g
produzir producdo compreensivel através de negociacéo,

(Gass e Varonis {op. cit.}) também defendem gue o envolvimento ativo
dos interlocutores no discurso ¢ um aspecto necessario da aquisicio, pois com’
o envolvimento, o insumo € "cobrade" e, assim, "penetra” mais profundamente.
O Insumo "otimo", entdo, & aquele que vem como resultado da negociaco.
Entretanto, acrescentam as autoras, se os interagentes compartitham muitos
DIESSUPOSTOS, menor necessidade havera de negociacao.

Kumaradivelu (1991) também concorda gue interacdo e negociacdo
significativas e 0o processo cooperativo de tomar decisdes s8o fatores
importantes para desenvolver a aprendizagemn da L2. O autor, entretanto, nos
chama a atencéo para a imprevisibilidade dos resultados dessa interacdo.
Concordamos com ¢ autor gue nesse processo de aprendizagem desencontros
sdo inevitdveis. Porém, como ele propric alega, eles ndo s@o negstivos.
Julgamos que cada desencontro identificado pode ser uma nova oportunidade
para negociacdo, aprofundando a interagdo, ajudando o aluno a detectar és
seus problemas de comunicagdo e facilitando a intervencao do professor nesse
processo de aquisicdo da L2,

Porém, Pica (1987) chega a conclusao de que a sala de aula ainds
ndo & o lugar "étimo™ para uma aquisicdo bem sugcedida. A autora aponta para
trés grandes obstdculos encontrados na sala de aula, a saber: a) muitas



30

atividades ndo oferecem aos participantes oportunidades interativas para que
haja compreens@o mdtua; b) a compreensdo mdtua freqlientemente estd
embutida no discurso de sala de aula, havendo pouca necessidade de
reestruturar a8 interacdo; e ¢} tentativas de alcangar a compreensio
reastruturando a interagdo social podem ser mal-interpretadas como desafios
para o professor. Pica; entdo, propfe que s8o necessdrias atividades cuja
producdc dependa da troca de informacgdo e que enfatize colaboragdo e uma
divisao igualitéria de responsabilidade entre os participantes da sala de aula.

2.6 UM ESTUDO SOBRE DIARIOS DIALOGADOS

Staton {1981, 1983}, Boxwell (1988}, Miccoli {1987, 1988) e Riolfi
{1981a, 1991b} investigaram o uso de didrios dialogados - comunicacdo escrita
gntre alunos e professores - como um recurso para methorar a interacdo, a
comunicacdo pesscal e a compreensdo mutua entre 0 aluno ¢ o professor. Elas
também asseveram que o didric € um instrumento de ensino/aprendizagem
muito Gtil, pois ajudam os alunos a analisar e pensar sobre os seus proprios
processos de aprendizagem dessa lingua.

Além disso, segundo Staton {1981}, os didrios dialogados tornaram-se
gteis na sala de aula como uma maneira de desenvolver a competéneia nas
habilidades de letramento, ou seja, para desenvolver & competéncia
comunicativa em usar a lingua escrita tanto para ler como para escrever em
LT/L2,

As pesquisas de Miccoli, Boxwell e Riolli foram realizadas aqui no
Brasil e est&o ligadas com ¢ ensino/faprendizagem do inglés como LE.

Enguanto o didrio era utilizado por Miccoeli para uma auto-avaliacdo do
processo de aprendizagem e avaliacdo do curso de Metodologia de Ensino,
Boxwell e Riolfi, como Staten, utilizaram-no também para o ensino de escrita. O
diario para estas autoras, portanto, nao € apenas um instrumento de analise do
processo de aprendizagem mas também um instrumento de aprendizagem com
miiltipios recursos.

Como o objetivo especifico do curso de Miccoli ndo era a aquisicdo da
linguagem escrita, os didrios eram escritos em portugués e a avaliag@o baseava-
se na qualidade da anélise e do argumento. Porém, como salienta Riolfi (1831a)
sohre esss decisdo de Miccoli, ndo encorajando os alunos a usarem a lingua-
alvo, os alunos perderam um valioso instrumento de aprendizagem de escrita.
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Boxwell e Riolfi encorajaram a troca dos digrios dialogados na lingua-
alvo. Alguns alunos, porém, usaram o portugués - mudaram de codigo - em
algumas ocasides como estratégia de comunicac3o.

Entretanto, houve uma diferenca basica entre as duas pesquisas.
Boxwell realizou esta experiéncia de troca de didgrios com os alunos
fundamentalmente para minimizar o bloqueio face a face na hora das
colocagQes criticas dos alunos. Assim, o interesse principal de seus alunos foi
expressar seus sentimentos. Os alunos de Riolfi, no entanto, estavam mais
preocupados em interagir com a professora e, nesse processo de interacdo, as
dificuldades formais eram uma de suas preocupacdes.

Os erros, entrefanto, tiveram um tratamentce semelhante, tanto da
parte de Staton, como de Boxwell ¢ Riolfi. Ao invés de corrigi-los, como
tradicionalmente se faz nas escolas, elucida Staton {1981}, foram usadas
palavras ou frases corretas na resposta aos alunos e procurava-se esclarecer 0s
pontos obscuros. Riolfi (1991b:108], no entanto, constata que: "se por um
iado © rigor excessivo pode desestimular alunos, por outro lado pode causar
problemas quando n&o realizada (a correcdol, pois pode causar ansiedade em
alunos que apresentam uso elevado do monitor.”

Apesar do sucesso do use do didrio, tanto Staton como Riolfi
concordam que ele € mais benéfico com alunos iniciantes do que adiantados.

Além de ajudar o aluno a realizar um evento comunicativo bem
sucedido, trocar correspondéncias sobre fatos reais de sua aprendizagem e vida,
o didrio dialogado propicia ao professor e ao aluno a oportunidade de refletir
sobre o processo de ensino/aprendizagem, dando condigfes a este para que
ofimize sua propria aprendizagem e aquele condigdes de intervengBo em
momentos adequados e continuos.

2.7 UMA ANALISE DA LINGUAGEM ORAL

Como o foco de nossa atencdo estd voliado & linguagem oral,
faremos uma anélise da mesma.

Leech e Svartvik {1975} colocam que, gquando escrevemos, temos
tempo para planejar a mensagem, pensar cuidadosamente sobre ela durante a
operacdo e revisd-la depois se necessdrio. Ao falarmos (exceto em discursos
pré-elaborados) ndo dispemos de tempe para tal, e devemos “"moldar” a
mensagem conforme a pronunciamos.

Chafe {1882} faz as seguintes distingdes entre a linguagem oral e a
escrita. A fala, comenta o autor, € mais répida que a escrita, porém, mais lenta
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que a leitura. Alem disso, os falantes interagem com o publico diretamente, ao
contrario dos escritores. Para o escritor, o leitor estd deslocado no tempo e no
espago ¢ ele pode ndo saber quem serd o seu pablico. Assim, a linguagem
gscrita fomenta o distanciamento, ac passo que a linguagem oral maostra uma
variedade de manifestacGes de envolvimento que o falante tem com o seu
piblico. O falante e o ouvinte compartilham uma guantidade razodvel de
conhecimento em relac&o ao ambiente da conversagdo. Conseqglentemente,
durante a conversa, o falante pode monitorar o efeito do que ele esta dizendo
ao seu interfocutor e este, por sua vez, pode demonstrar imediatamente
compreensdo e pedir esclarecimento,

Wolfson {1983) assevera gue os membros de uma comunidade de
fala devem ndo sd compartilhar uma lingua, mas também conhecimento da
conduta da fala adeguada a vérios eventos que fazem parte de sua existéncia
didria. Portanto, como Hymes {1972) afirma, ao aprender uma lingua é preciso,
além de aprender um novo vocabuldrio e um conjunto de novas regras
fonologicas e sintdticas, aprender as regras da fala ou as normas de interacéo.

De acordo com Lane (1978, apud Richards e Schmidt, 1983) a
conversacao preenche véarias diferentes fungdes, ou seja, troca de informacao,
manutencdo de lacos sociais de amizade, familia, etc, negociacéo de status e
napéis, & decisao e conducdo de agdo conjunta.

Embora os registros da nossa pesquisa, devido as  suas
narticularidades, ndo sejlam um digdlogo oral ou uma conversa com
caracteristicas tradicionais, como pode-se constatar no proximo capitulo deste
trabalho, acreditamos que informacdes sobre a andlise da conversacdo nos
sarap gteis.

De acordo com Marcuschi {1986;18), a conversacao tem as seguintes
caracteristicas:

a. a troca de falantes recorre ou pelo Mencs ocorre;

h. em qualquer turno, fala um de cads vez;

¢. ocorréncias com mais de um falante por vez sdo comuns, mas breves;

d, transiches de um turno a outro sem intervalo e sem sohreposicdo sdo
comuns; longas pausas e sobreposicdes extensas s&0 a minoria;

e. a ordem dos turnos ndo é fixa, mas variavel;

f. o tamanho do turno ndo & fixo, mas variavel,;

g. a extensdo da conversagdo ndo € fixa nem previamente especificada;

h. 0 que cada falante dird ndo é fixo nem previamente especificado;

i. a distribuic8o dos turnos nao é fixa;

i. o ndmero de participantes & variavel,
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l. a fala pode ser continua ou descontinua;

m. sdo usadas técnicas de atribuicdo de turnos;

n. sdo empregadas diversas unidades construldoras de turno: lexema, sintagma,
sentencas, eic;

0. certos mecanismos de reparacdo resolvem fathas ou violacGes nas tomadas.

Como podemos perceber, na conversacio, a8 tomada de turng é uma
operacdo basica e um dos componentes centrais do modelos. A tomada de
Mo pode ser vista como um mecanismo-chave para a organizacio estrutural
da conversacao.

Como Santos {1991), Marcuschi {19886} e Richards e Schmidt {1983])
asseveram, a regra béasica da conversa € gque apenas uma pessoa fala por vez,

Richards e Schmidt (op. cit.} defendem que um bom conversador é
aquele que sabe usar as normas de tomadas de turnos, regras essas gque podem
ser dificeis para o aprendiz de LE pois elas podem variar de cultura para cultura,
Além disso, a mudanca de turne estd intimamente relacionada com a
nominalizaco de t6pico, uma vez que um dos motivos para se pegar o tuno ¢
quando se tem algo para contribuir com o0 t0pico ou quando se deseja trocar o
tapico. Ademais, 8 mudanca é essencial para expandir um topico.

Richards {1980) sustenta que a conversacdo ndo s € uma atividade
complexa e multifacetada como é também um processo colaborativo.
Colaborativo, no sentido gue a conversa se desenrcla como séries de "turnos”.
Qra o falante é o produtor, ora & o ouvinte. Esses turnos podem ser curtos
{uma ou duas sentencas) ou longos (varias sentencas - explicagdo de uma
opinido, descricdo de algo ou uma piada ou histérial.

E importante também observar, como Richards {op. cit} aponta, o
estilo da fala, ou seja, falar adequadamente, de acordo com as ¢circunstancias.
As diferencas de estilo refletem o8 papéis, idade, sexo e status dos
participantes da interacdo. Richards e Schmidt {op. cit.} observam também que
0s aprendizes adquirem intuitivamente os principios do discurso conversacional
de sua prépra lingua. Transferir as caracteristicas da competéncia
conversacional da L1 para a L2, entretanto, pode ter conseqUéncias muito mais
sérias do que erros a nivel de sintaxe ou prondncia, pois a competéncia
conversacional estd intimamente relacionada a8 apresentacdo pessoal, ou seja,
comunicar uma imagem nossa aos outros. Podemos até dizer que adquirir a
competéneia conversacional é td8o ou mais importante que adquirir &
competéncia gramatical,
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A conversacdo, portanto, € mails do que uma série de trocas de
informac8o, como observam Richards e Schmidt {(op. cit), que véem a fala e a
CONVersacao como interacéo social dentro de um guadro social. Além disso,
como Chafe (op. cit.), eles alegam que, quando as pessoas se engajam na
conversa, elas gompartitham principios comuns de conversacdo que as levam a
interpretar as falas de cada um como contribuicdo para a conversa. Assim, s3o
0s atos interacionais, tals como desafios, defesas e retratagdes, que tém a ver
com ¢ status dos participantes na conversa e com seus direitos e obrigagdes
que propulsionam a conversa e estabelecem coeréncia na sua seqiiéncia. Além
disso, a natureza da conversacio depende crucialmente da interacaon entre o
falante e 0 ouvinte.

Todos os autores consultades que tratam da conversac8o concordam
que durante 0 SeU processse exige-se monitoracdo para assegurar que as
mensagens sejam comunicadas e entendidas,

Chafe (op. cit.) argumenta que a linguagem falada espontanea é
produzida em unidades de idéias ou jatos (spurts) com um comprimento
significativo de aproximadamente dois segundos ou mais ou menos seis
palavras cada. Essas unidades sdo produzidas uma de cada vez, 18m um
contorno de entoacdo coerente e estdao limitadas pelas pausas, exibindo
geralmente um pequenc conjunic de estruturas sintdticas. Cagliari (1981)
postula que a lingua falada ¢ constituida de enunciados. E cada enunciado ndo
é simplesmente a somatdria de palavras gue se sucedem, mas forma uma
unidade prépria de cunho sintatico-prossdice, em fun¢do da qual as palavras
devem se amoldar®.

Julgamoes que € devido & monitoracdo constante que, na linguagem
oral, como Leech e Svartvik {op. cit.) demonstram, usamos palavras ou
expressbes que trazem pouca informacgéo {(bem, ah... sei, t8, etc) ou que servem
s6 para preencher o vacuo ou 8 pausa da conversa enguanio estamos pensando
no que vamos dizer em seguida (ah..., eh..., humm, etc}. Marcuschi {1986:27)
alega que "em geral as hesitacOes (ou pausas preenchidas) servem como
momentos de organizacdo e plangjamento interno do turno e dao tempo ao
falante de se preparar. S8¢ muitas as formas de se manifestarem, mas
geralmente s8@o reduplicacbes de artigos, de conjungdes ou mesmo de sons ndo
lexicalizados, como "ah ah ah® ou "ah... gh...” e outros. As vezes, funcionam
para o ouvinte como um pedido de socorro”.

3Deuid0 a especificidade do assunto e delimitagdo do trabalho, os aspectos prosadicos nin serdo
discutidos.
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Além disso, pausas, siléncios e hesitacBes sdo organizadores locais
importantes, podendo figurar como lugares relevantes para a transi¢do de um
turng a outro. Santos (1991) acrescenta o gesto e a aspiracio audivel tamhém
como outras formas de transicdo de turno ou conclusdo da fala.

QOutra caracteristica da linguagem oral apontada por Leech e Svartvik
{op. cit.) é interromper a frase no meio, repetir palavras ou frases, recomecar a
frase ou misturar construgdes gramaticais, ou seja, fazer reparc durante a fala.
O termo reparo4 refere-se, assim, ao esforgco do falante ou do ouvinte em
corrigir os problemas {(de ordem sintédtica, lexical, fonética, semantica ou
pragmatica} durante a conversagdo. Esses mecanismos de reparo funcionam
também como editoracdo da lingua falada de acordo com Marcuschi {1988) e
Santos {1991}, Esse processo de edicdo ou auto-edicdo conversacional,
planejamento e execucdo da fala, contribui, entéo, para organizar a conversacdo
em andamento.

Como esse processo de editoracdc € efetuado constantemente
durante o desenrolar da conversacdo, a gramatica da linguagem oral tende a ser
geralmente mais simples do que a do texto escrito. Brown e Yule {1983)
colocam que, mesmo entre falantes com nivel académico elevado, grande parte
da linguagem oral consiste em frases parataticas {coordenadas) que ndo estio
sintaticamente relacionadas umas com as outras. A relacdo da-se na maneira
coma os falantes as dizem {pausa, ritmo, enteacdo, etc}. Leech e Svartvik {op.
cit.] também alegam que & dificil dividir uma conversacdo falada em oracdes
separadas. Santos {1991} afirma que a nocao de frase na lingua falada é, de
certo modo, irrelevante. Acreditamos que essa sefa uma das indmeras
dificuldades de se elaborar uma gramaética da linguagem falada®.

Como Marcuschi {op. cit.: 60} observa: "Parece claro gque na analise
da conversagdoe ndo se podem empregar 85 mesmas unidades sintdticas que
para a lingua escrita. Tudo Indica gque as unidades, na conversacao, devem
obedecer a principios comunicativos para sua demarcacic e naoc a principics

meramente sintaticos”.

4 3 conceito de reparo pode incluir o que Ellis {1988a) e outros colocam como estratégia de comunicacho;
neste caso especificamente as estratégias compensatdrias sem cooperacio do interlocutor baseadas na
L1, L2 2 L3, Vide parte 2.4.2 - Estratggias de Comunicacdo deste trabalho.

® No Brasil, o Projeto da Gramadtica da Lingua Falada, dirigide por Ataliba T. de Castitho, € uma das primewas
tentativas para descrever @ gramitica do portugugs falado do Brasil. Segundo Samtos {1891}, ndo ha
propriamente uma gramatica da Lingus Inglesa falada. A famosa gramatica de Quirk et alil, A Grammar
of Contemporary English, London: Longman, 1872 € a descricdo do uso efetive do inglés culto falado e
Bserita.
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Resta-nos agora uma grande duvida. Com todas essas
especificidades, €& possivel ensinar/aprender a linguagem oral em ambiente
formal de sala de aula?

Acreditamos  que sim. E importante, porém, que se criem
oportunidades para que a verdadeira conversacdo suria através de envolvimento
em relagOes reais, pois sO sendo tratados como falantes reais ou sociais € que
os aprendizes se envolverdo em verdadeiras interac8es sociais e desenvolverdo
uma competéncia comunicativa na lingua-alvo.

2.8 CONSIDERACOES GERAIS DO CAPITULO

As pesqguisas por nds examinadas certamente ndo contam toda a
histdria do que tem ocorrido na area de aguisicdo de uma L2. Entretanto,
acreditamos gue os trabalhos mencionados flustram algumas posigtes diferentes
que consideramos importantes examinar.

Em primeiro lugar, comentamos alguns modelos de aquisicdo de L2/LE
com destaque para o Modelo de Krashen, pois este subsidia a compreensao de
alguns fatores subjacentes ao processo de aquisigdo da lingua,

Fm seguida, partimos para uma analise das implicagdes das
diferencas individuals, uma vez que, segundo nossa observacdo, € um fator de
alta relevancia nesse processo.

A terceira etapa desta pesquisa consistiv em uma investigacao sobre
o uso de estratégias de aprendizagem e comunicagdo. Embora o usc de
estratégias nfo seja o objetivo principal desta investigagéo, ndo podiamos deixar
de analisar o seu papel na otimizacdo do processo de aquisicdo da LZ.

Na quarta parte deste capitulo, vimos na literatura especifica, a
importancia e a influéncia da interac@o e do insumeo na aquisicéo da lingua.

Apesar das pesquisas com o uso dos didrios dialogados tratarem do
ensino/aprendizagem, principalmente da escrita de uma lingua estrangeira, néo

podiarmos deixar de examind-los, pois eles foram a fonte inspiradora do nosso
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instrumento de ensino da linguagem oral € da nossa investigacdo. Analisamos,
assim, o processo de ensino/aprendizagem da linguagem oral de uma L2 através
dos didlogos & distancia, que criam oportunidades de interacdo entre
aluno/professor via insumo compreensivel.

£, finalmente, na Gitima parte deste capitulo, fizemos um estudo
sobre as caracteristicas da linguagem oral e da conversacdo para que
pudéssemos, como Marcuschi (1886:7) coloca, entender algumas questdes, tais
como: "Como é que as pessoas se entendem ao conversar? Como sabhem que
gstio se entendendo? Como usam seus conhecimentos linglisticos e outros
para criar condicfes adequadas & compreensao mtua? Como criam,

desenvoelvem e resolvern conflitos interacionais?”
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CAPITULO 3
METODOLOGIA

3.1 INTRODUCAO

Este capitulo tem por objetivo fornecer uma descricio do experimento
que foi realizado com um aluno particular nosso e um aluno do Centro de Ensino
de Linguas (CEL) da UNICAMP, ambos aprendendo Portugués como lingua
astrangeira.

Na primeira parte, expomos © contexto em que a pesquisa foi
realizada., Na segunda, descrevemos os sujeitos envolvidos nesta pesquisa. Na
terceira parte, discorremos sobre o processo de troca dos didlogos a distancia,
atividade essa extensiva & sala de aula. E, finalmente, na dltima parte,
descrevemos as fontes de registros utilizadas por nds nesta 'pesquisa.

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA

Até ha pouco tempo o Portuguds como lingua estrangsira era pouco
ensinado e pesquisado. A situagdo de imersdc ou a ajuda de algum falante
nativo eram, entao, frequentemente vistos como solugdo para a sua aquisicéo,

Felizmente, embora com uma certs timidez, afloram, cada vez mais,
ndo s& noves trabathos e pesquisas {cf. Almeida F® e Lombelo (orgs.}, 1989 e
1992, Patrocinio e Colin Rodea, 1990, Ramalhete, 1289, entre outros} como
também congressos, semindrios, encontros & cursos especializades, associagdes
profissionais para tratar dessa area especificamente.

Para que esta drea consiga definitivamente ser independente e perder
o cardter amadoristico "é preciso incentivarmos iniciativas de promover
discussdes entre varios profissionails, liderancas e especialistas, pesquisadores
gue possam influir no encaminhamento das questdes concretas que vier a
priorizar a tarefa séria de ensinar a Lingua Portuguesa para falantes de Espanho!
e de outras linguas.” (Almeida F°, 1992:16) E preciso também, prossegue o
autor, gue esses cursos sejam institucionalizados nas universidades para que 0§
docentes sejam estimulados a continuarem a pesquisar, a inovar e a influenciar
o corpo profissional,

Ademais, sabemos gue 0 processo de aprendizagem em contexto
instrucional é intrincado e muttifacetado. Qs aspectos inerentes a tal processo,
COMo as pesquisas e a experiéncia nos tém mostrado, também s&o complexos e
de dificil acesso, como salienta Figueiredo (19291).
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O outro fator que complica a situacdo de ensino/aprendizagem de
linguas estrangeiras € que, apesar das inovacdes tedricas, no dis-a-dia, o
professor de linguas defronta-se com uma série de dificuldades por nido
encontrar uma maneira adequada de conciliar a teoria & pratica. Como
professora e pesquisadora, sentimos que seria necessario criar algo que
ajudasse 0 aluno a participar do seu processo de aprendizagem e gue permitisse
ap professor intervir oportunamente no mMesmo, pois, como demonstramos no
capitulo anterior, através dos estudos de Skehan (1989), Wong-Fillmore (1979)
g Reves {1987), cada aluno tem uma maneira e um momento especifico para
aprender.  Acreditando que o didlogo oral 2 disténcia {através da troca de
gravagbes em dudio} proporcionaria essas condic0es, testamos esse recurso
para verificar sua eficacia no processo de aquisicio da L2.

Através de uma pesquisa qualitativa, pretendemos verificar se é
possivel intervir no processo de aprendizagem de uma lingua estrangeirg,
usando ¢ didlogo oral & distdncia como um instrumento para desenvolver
competéncia para realizar trocas orais com as habilidades da compreensado de
tinguagem oral e da fala.

3.3 SELECAO E DESCRICAO DOS SUJEITOS

Apbs definir o objetivo e a justificativa do trabalho, fomos em busca
de sujeitos.

O primeiro sujeito contactado foi nosso aluno particular, que nos
relatou que, apesar de se sentir um tanto constrangido por ter sua fala gravada,
ndo podia negar a sua colaborac8o por entender que este trabatho seria
importante ndo sO para a sua aprendizagem como também para o ensino de
modo geral. A coleta foi entdo iniciada no final de maio de 1991, seis semanas
apds o infcio do cursa.

Como a experiéneia se comprovou rica nas possibilidades de interagdo
na lingua-alvo, resolvemos amplia-la. Em  agosto desse mesmo  ano
contactamos um grupo de alunos de Portugués para Estrangeiros | do Centro de
Ensing de Linguas {CEL) da UNICAMP.

Fizernos essa escotha ndo sd em funcdo do nivel dos alunos
(principiantes), como também da disponibilidade de tempo dos mesmos e dos
professores dessa turma para reuniées e discussOes eventuais,

Esta experiéncia teve uma caracteristica diferente da primeira. Na
pesquisa com nosso aluno, havia uma interferéncia direta na sala de aula. Com
este grupo, no entanto, seria um procedimento de intervencd0 no processo
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reguiar de ensino/aprendizagem, uma vez que as tarefas propostas ndo seguiam
nem a metodologia adotada no curso regular que esses alunos estavam
frequentando nem 0s temas tratados no curso.

Os sujeitos deste grupo, um total de seis, eram de nacionalidades
diversas {americana, japonesa e coreana) e todos de nivel universitario - alguns
com experiéncia profissional e outros recém-graduados. As idades varigvam de
22 a 45 anos.

As trés condigGes bdsicas para participarem desta pesquisa eram: a)
sujeitos que participassem desta atividade por um periodo de pelo menos seis
meses’j; b} sujeitos que tivessem um gravador & sua disposicdo; ¢ sujeitos
que tivessem uma certa disponibilidade de tempo extra-classe pars ndo so
realizar a tarefa como também participar ocasionalmente de reunides breves
com o pesquisador.

A coleta foi Iniciada no final de agosto de 1991. Durante esse
periodo foram surgindo problemas - desde alguns de ordem operacional até
alguns de ordem emocional ¢ pessoal - gue inteferiram na coleta.

Como resultado, somente o0s registros de um desses seis sujeitos
foram c¢onsideradeos adequados para este t{rabalho por apresentarem
semefhancas com os dados do primeiro sujeito selecionado.

Para a andlise mais detalhada desta pesquisa optamos, entéo, por
analisar esses dois sujeitos {0 aluno particular nosso e um aluno do CEL) que
apresentavam um perfil "téenico” semelhante, ou seja, gue tinham realizado um
determinado numers de gravacdes durante aproximadamente o mesmo perfodo
de tempo.

O primeiro sujeito {S1), nosso aluno particular, é de nacionalidade
japonesa, professor universitario de bLingua Japonesa, 44 anos. O segundo
sujeito {82}, aluno do CEL, € americano, pesquisador de Boténica, 29 anos.
Ambos sdo0 do sexo masculino.

51 tinha bastante experiéncia com aprendizagem de linguas
gstrangeiras, sendo fluente em grego moderno e inglés. Bons conhecimentos,
principalmente de gramatica, do francés, alemao e latim faziam parte do seu
repertorio também, além de ter estudado na Grécia por quatro anos.

§2 relatou-nos que, além de sua lingua nativa, sd possula alguns
conhecimentos de espanhol. Sua vivéncia fora dos Estados Unidos também se
restringia a apenas rés meses em Israel e trés, na irlanda.

1 0 maior problema que enfrentamos com os alunos deste grupo foi a alta rotatividade dos mesmos, ou seja,
a grande maiaria ou iniciou 0 curso apds o inicic da pesquisa ou partiu antes do térming da mesma.
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Quando iniciamos a pesquisa, ambos estavam vivendo no Brasil ha
trés meses. Tanto $1 como §2 estudavam Portugués formalmente pela primeira
vez hé pouco mais de um més. $1 tinha individualmente duas aulas semanais
de uma hora e meia cada; S2 estudava em grupo, gquatro aulas semanais de
duas horas cada.

Durante a época da coleta, S1 vivia num flat na cidade de Sdo Paulo
¢ trabathava numa instituicdo de ensino. Seu contato com a Iingua portuguesa
no ambiente de trabalho era praticamente zero. Socialmente, principalmente
Nos$ primeiros meses, sua intera¢do agui no Brasil era mais com pessoas da
colénia japonesa ou seus alunos ou colegas brasileiros que falavam o japonés.
Acreditamos que isso tenha ocorrido por questdo de zelo, pois todo estrangeiro
& normalmente advertido dos perigos (ladrdes, malandros, ete) da cidade de Séo
Paulo. Entretanto, & medida que se familiarizava com a cidade, apesar das
dificuldades de comunicacdo, fazia questdc de conversar e ter contato com
brasileiros ndo-falantes de lingua estrangeira, seja em locais publicos como
restaurantes ¢ lojas, seja em casas de familias brasileiras.

52, desde sua chegada ao Brasil, morava com um estudante
brasileiro, Porém, de acordo com a informacdo que obtivemos através do
questiondrio realizado no infcio da pesquisa, quase sempre falava em inglés com
gle. No ambiente de trabalho, no entanto, o portugués era & lingua de
comunicaclo, principalmente com os subaiternos.

Quando iniclamos a pesquisa ambos demonstravam desejo de
aprender portugués fundamentalmente para se comunicar com as pessoas e
participar da vida brasileira. Como lingtista, 51, além desse objetivo, estava
também interessado em conhecer ¢ "mecanismo de funcionaments” da lingua
portuguesa.

3.4 PROCESSO DA TROCA DE DIALOGO A DISTANCIA

Como jd mencionamos acima, a troca de digdlogo & distdncia com S1
fol iniciada em maio de 1991 e encerrada em fevereiro de 1382, A troca de
didlogo com $2 durou de agosto de 1991 a abrit de 1992, Com ambos os
sujeitos, durante esse periodo, o professor/pesquisador obteve 13 pares de

turnos de didlogo oral {gravado)} a disténcia.
Apesar da especificidade de cada um, 0s procedimentos adotados

foram idénticos com os dois sujeitos.
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Ao iniciar a pesquisa pretendiamos verificar se:

a. 0 aluno iria progredir significativamente, entendendo como progresso o
aprofundamento na aquisi¢do da linguagem oral a nivel formal, tematico e
interacional; e

b. 0 ensino voltado para a interacdo significativa entre professor/pesquisador e
atuno proporcionaria oportunidades para o aluno desenvolver a capacidade
comunicativa de maneira e em ritmo diferenciados ¢ a capac:dade de
smerpretar discurso, tanto na nroducdo quanto na recepcao.

Alem disso, ndo estabelecemos limites na troca dos didlogos em
relag@o a duracdo das gravacdes, data de entrega ou temas a serem tratados
antes de iniciarmos a pesquisa.

Tomamos essa atitude, porque acreditamos gue o ambiente de
aprendizagem deve incluir oportunidades para que 0s alunocs possam se engajar
em interacdo significativa, responsével e com liberdade, conforme postulamos
na introdugdo deste trabalho. Além disso, ndc gostariamos gue o aluno
gfetuasse a tarefa simplesmente pelo ate ou pela obrigacdo de fazé-la, em
detrimento da qualidade. Acreditdvamos, também, que a data de entrega
deveria ser escolhida pelo sujeito, pols assim ele a realizaria sé quando tivesse
vontade. E evidente que houve uma certa pressdo, uma vez gue assumindo
voluntariamente ¢ compromisso de participar, os dois sujeitos se sentiam
moralmente responsaveis em executar a tarefa e nem sempre a realizavam em
condicOes ideals, ou seja, descansados ou com tempo suficiente para tal.

Um fator que favoreceu nossa pesquisa fol o fato de esta atividade
ndo ter avaliagdo formal ou nota, o que normalmente € exigido pelas instituicdes
de ensino. Esta exigéncia, como demonstram as pesquisas de Riolfi {(1921a) ¢
Duarte (1988}, normalmente "apavora” muitos alunos.

Ressalvamos, porém, que o fato de ter criado um ambiente sem
cobranga, durante a coleta, nem sempre foi frutifero, pois, como pudemos
perceber, alguns alupos deixaram de realiza-la simplesmente porque ndo
ggtavam acostumados com essa liberdade e s6 congeguiam trabalhar sob certa
pressdp, No entanto, como Freire (1974} e Dubin e Olshtain {1977), buscamos
eliminar a pedagogia de relagBes autoritarias e buscamos uma em gue ¢ aluno e
o professor pudessem abertamente dialogar, cada um com sua responsabilidade.
Concluimos, portanto, gque este é um ponto que precisa ser intimamente
trabalhado pelo professor também.

Conforme foi combinado no inicio, os temas seriam criados e
negociados & medida em que interaglamos. Como Sajavaara {1887) coloca, a
comunicacdo deve ser, antes de mais nada, vista como um processo de
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negociar informacédo relevante entre os interagentes. Foi, portanto, impossive!
pré-estabelecer o que ou sobre ¢ que os alunos e o professor/pesquisador iam
falar. Na medida em que interagiam, os “assuntos” foram emergindo - uns
amplamente discutidos, outros esquecidos ou renegociados. No capftulo
guarto, exemplificaremos e tentaremos interpretar como e por que isso
aconteceu.

Um outro ponto que enfatizamos para os sujeitos foi quanto 3
necessidade de negociarmos os temas abordados. 0O fato de estar
“conversando & disténcia® com um professor nfo determinava que o assunto
fosse formal ou académico. Propusemos-thes que gostarfamos de trocar idéias
a respeito de uma série de assuntos - desde peguenos problemas do dia-a-dia
gté assuntos de natureza mais filoséfica ou politica.  Sabemos, pela nossa
experiéncia com estrangeiros, que esse € um aspecto que precisa ser bastante
trabalhado, principalmente com os orientais, para quem os professores séo
normalmente vistos como autoridade inquestionavel.

Um outro bonto fundamental para 0 bom andamento da nossa
pesquisa foi o fato de termos esclarecido que o contelido dessas gravagfes ndo
seria divulgado. Enfatizamos que as gravacOes serviriam de objeto de estudo
de nossa pesquisa e, portanto, trechos das gravagcdes seriam usados, mas sem
identificacdo pessoal. Como ha um envolvimento emocional muito grande entre
o professor/pesquisador e o aluno, a confiabilidade e o respeito mituo sio
pontos altos dessa atividade.  Julgamos que essa intimidade tenha facilitado
nossa interacdo, ajudandoe a baixar o filtro afetivo e colaborando sobremaneira
para ¢ completamento do nosso trabalho.

Os sujeitos foram informados, também, de gue acreditdvamos que a
nossa fala nas gravacOes seria mais uma fonte de insumo (no sentido usado por
Krashen {1982, 198%5)}, procurarfamos, assim, usar uma linguagem nio
simplificada nem artificial. E evidente que foram tomadas certas precaucfes.
Procuramos discutlr, no inicio, assuntos mais simples e utilizar uma fala sem
girias ou expressdes mais Complexas.2 Procuramos, no entanto, sempre que
possivel, falar da maneira empregada normalmente na comunicacdo usual com
falantes nativos brasileiros, seja em relacgo & velocidade, seja em relacéo a
sintaxe, ao iéxico ou & moerfologia. Salientamos que 0 foco da nossa conversa
seria, assim, a mensagem e ndo a forma, ou seja, nac nos preocupariamos em
usar s0 08 itens gramaticais, lexicals, fonoldgicos ou sintaticos aos quais eles {4

? vide apéndice 3 no final deste trabalho onde relacionamos 0s assuntos tratados em cada sessdo
especificamente. No trascrevemios todas as sessfes por inteiro porque, durante a troca dos didloges &
disténcia, 03 sujeitos manifesteram-se reticentes em t&-los publicados na Integra,
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tivessem sido formalmente expostos. Nos nossos didlogos poderia, portanto,

haver palavras, expressdes e, até mesmo, estruturas desconhecidas.

Entretanto, esclarecemos-lhes que acreditdivamos que essa  falta de

conhecimento linglifstico nac impediria a nossa comunicacao.

Explicitamos também que, para o bom andamento dos didlogos, era
importante que colocassemos nossos sentimentos - davidas, insatisfagfes,
satisfacGes ou alegrias - seja em relacdo ao conteddo seja em relacdo a forma,
Essas opiniGes poderiam ser colocadas na prépria gravacéo, nos diarios ou nos
nossos encontros.

Em relac@o aos erros, foi explicado que s6 seriam comentados ou
carrigidos aqueles que interferissem na comunicacdo. Os erros recorrentes e
probleméticos seriam trabathados a posteriori, individualmente, de acordo com a
necessidade de cada um.

Salientamos que acreditdvamos que esse era um momento em que
cada alung estaria trabalhando sozinho, de acordo com seu ritmo e
disponibilidade, sem a pressdo do préprio professor ou dos colegas, praticando
a compreensio da linguagem oral e a fala, isto é, usando a lingua num contexto
real de modo significativo.

Finalmente , com este procedimento de troca de didlogo 2 disténcia,
visava-se:

1. sonsclentizar o aluno da relevéincia de seu papel no processo de aquisicdo da
lingua estrangeira;

2. propiciar condigdes de maior intimidade entre o aluno e & lingua-alvo;

3. abrir um espaco de discussdo e reflex8o sobre varios t6picos tanto para 0
aluno como para o professor/pesquisador - ¢ aluno deixa de ser um simples
receptor para se tornar um agente ativo;

4. criar um momento especifico de préatica da linguagem oral fora da sala de
aula; e

%, propiciar ao aluno e ao professor/pesquisador momentas especificos de
interac8o extensiva a sala de aula.

3.5 DESCRICAO DOS INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Ochsner {1979} afirma que como pesquisadores de lingua temos duas
opches de pesquisa: explicar ou entender a realidade. A primeira segue um
Gnico método de guestionamento; é a pesquisa nomotética. Nesta forma de
ciénecia, descrevemos sistematicamente a aquisicdo da segunda lingua (AL2) e
as caracteristicas gerais para algum dia prever como 850 ocorrera. Na segunda
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forma de pesquisa - a hermenéutica - devemos fazer estudos de caso ou
etnografias e escrever didrios. Precisamos, assim, interpretar o que a AL2
significa para nés ¢ o que achamos que ela significa para os outros. Logo,
temos duas opcGes de pesquisa de dificil conciliacBo: ou generalizamos 0%
resultados de um método de pesquisa ideal para explicar a AL2 ou limitamo-nos
a eventos particulares e tentamos, geralmente reconstruindo esses eventos,
entender a AL2.

Nesta pesquisa, optamos pelo segundo modelo, o etnografico
interpretativo. Hitchcock e Hughes {1289) sugerem que esta é a técnica mais
adequada para a pesquisa da sala de aula porque as interpretacSes cientificas
devem estar relacionadas com situacBes naturais do dia-a-dia em que as
pessoas vivem. O outro ponto forte deste tipo de pesquisa 8 o fato de utilizar
uma grande gama de recursos de dados, desde os fatos comuns e rotineiros até
08 extraordinarios do grupo.

Para esta pesquisa utilizamos as seguintes fontes de registros:

a. questiondrio inicial;

b. didlogo 2 distdncia = correspondéncia oral gravada em dudio, extra-classe
entre professor-pesquisador/aluno ac longo de pito meses;

¢. entrevistas com professores responséaveis pela disciplina onde os dados foram
coletados;

d. entrevistas {individuais e em grupo} paraielamente ao didloge a distdncia com
os alunes baseadas em suas anotagbes/diarios ou observacies,

0 questiondrio inicial serviu para a coleta de alguns dados gerais
sobre o aluno {linglisticos e extra-lingQisticos}: o seu objetivo em aprender ¢
portugués como LE/LZ, sua impress@o, motivacdo e necessidade em relacdo a
asta lingua, seu contate com a lingua ¢ um relato de suas necessidades para a
aprendizagem desta lingua.

O segundo tipo de registro serviu como um instrumento de
ensino/aprendizagem envolvendo troca de informacdo, de impressdo e de
negociagfo de topicos, ou seja, aceitar, recusar, questionar au propor novos
tépicos de discussdo. Foi também um canal muito valioso para o uso da
abordagem comunicative extensiva & sala de aula. Além disso, foi mais uma
ocasido em que 05 alunos eram expostos ao insumo compreensivel e interagiam
individualmente com o professor/pesquisador, o qual tinha sua atencdo voltada
para cada alunc individualmente. Foram também momentos propicics para a
intervencdo no processo de ALZ. A transcricdo dos didlogos 3 distancia nos
permitiv fazer uma andlise mais detathada e, talvez, de um prisma diferente,
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desse processo de AL2. A andlise detathada, propriamente dita, encontra-se no
proximo capitulo.

Através do terceiro conjunto de registro, verificamos a proposta
pedagdgica do professor e sua “avaliacdo” dos alunos. Devido a proximidade
com os professores responsaveis pela disciplina, decidimos reatizar, ao longo da
coleta de dados, pequenas e constantes conversas informais, ao invés de
entrevistas formais.

0O dltimo dado foi-nos Gtil para o acompanhamento mais intenso de
como 0s alunos vivenciaram esse processo de AL2 e, também, para a troca de
idéias e impressdes.

Com nosso aluno particular estas entrevistas foram realizadas apds
cada par de turno. Quanto ac sujeito gue ndo é nosso aluno, nos trés meses
iniclais realizamos uma reunido a cada 40 dias aproximadamente. Nos irés
meses seguintes, em funcdo do pericde de recesso escolar, nosso contato
restringiu-se Gnica e exclusivamente a troca dos didlogos & distncia. MNesse
nerfodo também foram realizadas atividades linglifsticas extras como parte da
intervencdo nesse processo de ALZ, Nos dois meses seguintes, realizamos
alguns encontros informais, onde foram feitos alguns comentérios sobre a
atividade. S0 realizamos uma entrevista mais especifica e profunda a respeito
do didtogo & distancia apds a entrega da ultima gravacao.

Os didrios/anotacdes propostos para os sujeitos no infcio da pesquisa
ndp se concretizaram. Ambos os sujeites mostraram-se desinteressados em
escrevé-ios, mesmo tendo sido informados de que poderiam fazé-lo em suas
linguas nativas. Ao discutirmos esse problema, 51 alegou que ndo linha muita
disponibilidade de tempo. $2Z comunicou-nos gue achava que era perda de
tempo. Quando sugerimos que fizesse as observages oraimente, aceitou de
hom grado., Acreditamos, portanto, que, além da escassez do tempo, a questdo
maior fosse motivacdo, ou seja, para eles era importante dominar o mais
rapidamente possivel a linguagem oral e os didlogos a disténcia estavam
intimamente relacionados com  suas necessidades; o0s diarios escritos, no
entanto, ndo lhes pareciam ter utilidade prética imediata. Decidimos, assim,
realizar todas as "avaliagbes"” e "andlises” oralmente,

Conciuindo, neste capftule descrevemos © modelo de pesquisa
escolhido, assim como a metodologia utilizada para a sua realizacdo. Relatamos
o contexto da pesquisa, os problemas encontrados para a selecdo dos sujeitos,
a descric8o dos mesmos, 0 processo da troca do instrumento de coleta de dado
- o didlogo & distancia - e, finalmente, a descricdo das fontes de registros

utilizadas.
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CAPITULO 4
ANALISE DOS DADOS

4.1 INTRODUCAO

Este capitulo tem por objetivo analisar e interpretar os dados obtidos
através dos instrumentos de coleta especificados no Capitulo 3. A anélise dos
dados serd reglizada em trés momentos distintos: no primeiro, analisaremos os
treze pares de turnos dos didlogos a disténcia (DD) de cada um dos sujeitos.
Avaliaremos se houve mudanca significativa na agquisic8o da linguagem oral, nos
niveis formal linglfstico, teméatico e interacional, apontando as semelhangas e as
diferencas no processo de aquisicdo dos dois sujeitos. A seguir, analisaremos
as estratégias de comunicacdo utilizadas pelos sujeitos nesse processo,
focalizando especialmente as manifestagdes de competéncia estratégica e sua
relac8o a alta competéncia comunicativa, No terceiro momento, descreveremos
a percepcdo dos objetivos e intencBes dos sujeitos nas tarefas realizadas,

respondendo as perguntas feitas no inicio desta dissertacé&o.

4.2 DIALOGOS A DISTANCIA: UM ESTUDO QUANTITATIVO

Realizamos treze pares de turnos de DD com o Sujeito 1 {S1) e com o
Sujeito 2 (82}, que foram ftrocados durante 9 e 8 meses consecutivos

respectivamente.

A duracfo das gravacdes varia bastante conforme demonstramos na

figura abaixo'1

1 D5 numeros da primeira coluna referem-se s sessbes realizadas. Os seguintes referem-se ac tamanho
das gravacBes, ou seja, o nimero de linhas transcridas de cada sesslo.
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Fig. | DURACAO DOS TURNOS NOS DIALOGOS A DISTANCIA

Obs.: ¥ professor e
*? interrupgBo por falha téenica

f I T H Y |
i 1 I i | f
i sessdo | prof. | st i prof, | 52 |
| ; ; : | E
i ! | ! | t
| 1 } 13 i 21 } 18 | 14 |
! 2 ] a7 | 52 I 26 | 40 |
; 3 | 51 | 43 | 29 - 1 ;
! & ! 39 | a5 i 88 ] 75 !
! 5 ! 44 i 133 | 38 ! 53 !
! [ | 16 { 143 | 102 | % i
{ ¥ ! 4LB% ! 220 ! 4 | 37 i
! 8 ! 63 | 137 ] 46 | 43 i
! 9 ! &1 ] 114 i &3 | 5¢ |
| 149 } 61 | 163*% ] &5 | 124 |
i 1" | 18+ } 118 i g1 | 129 |
| 12 } 58 | 215 } 124 ! 97 |
[ 13 | 86 | 150%1 | 145 | 98 |
| | I | | |
: ] ! I i E
| |
| i
i i

A medida de cada turno ndo estd baseada no tempo propriamente
dite, isto é, ndo cronometramos as gravagdes por falta de instrumento
adequado e também por ndo estarmos interessados, no presente trabalho, na
velocidade da fala e, sim, na sua quantidade e qualidade.

Como podemos observar na Fig. 1, nao s6 os sujeitos como também
o professor/pesquisador falam menos nas primeiras gravagdes e, com o tempo,
as sessdes vao se prolongande. Temos, portanto, sessées de menos de 20
linhas transcritas com alguns minutos de duragio até aquelas bem longas - mais
de 220 iinhas (S1) e 120 linhas (§2) - que chegam a durar até 30 minutos.

Observe-se que este fendmeno acontece ndo s6 com 05 sujeitos como também

2 As sessies 7 e 11 foram realizadas com um outra professor. Tomamos essa medida para verificar se
haverig alguma diferenga com um professorfintedocutor do mesmo sexo do sujeito, pois, como
sabemas, pa cultura japonesa, a diferenca entre a linguagem masculing e feminina ¢ muito marcante.
Tentamos, assim, averiguar se ¢ fator sexo influenciava de alguma forma esse processo de aguisigio.
Nao ponstatamos nenhuma caracteristica marcante em retacic a este fato.
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com o professor/pesquisador. Acreditamos que isso tenha ocorrido a medida
que nos familiarizdvamos ndo s6 com a atividade e o gravador, mas também um
€om o outro.

Vejamos estes excertos que evidenciam ¢ progresso guantitativo na
fala de ambos 0s sujeitos.

Ex. la. "eu.sou... ah... japonés.  eh... euuu... nescl... em cidade... de
Hiroghima. ah... eu sou.., professor... ah... da... Universidade de {...}"
{2)*

Th. “outra coisa sobre portugués e... ah grego moderno. Grego
moderno... & lingua também que eu estudei na sala de aula... eh...
guando eu era alunoc em... eh... posto-graduacdo (...}" {12}*

2a. "eu tenho 28 anos... eu é... americano... ah agora... eu esti... ah
estudante... estudando e também... eu estd trabalhando na... na {...J"
(1%

2b. "a gente normalmente fala... se vocé tem dez horas para ensinar, vocé
precisa dez horas mais para preparar, psra ensinar. Entdo mais ou
menos ela precisa ficar com estudante para trabalhar ah... vinte horas
cada semana e oulra vinte horas ou mais... ela pode fazer pesquisa e
acho que ela val fazer pesquisa {...}" {121*

Qs exemplos 1a e 1b sdo exiraidos dos DDs de &1 e 2a e 2h, de 52,

Desde ¢ inicioc 51 expressa-se mais lentamente que $2, como
demonstram  0s  exemplos acima citados que s$80 enunciados em
aproximadamente 30 segundos. $1 avanca de 15 palavras por 30 segundos
para 25, enquanto SZ chega quase a triplicar a quantidade de palavras. Assim,
como podemos observar, hd uma grande variacdo na velocidade de fala de cada
sujeito. No inicio as falas s80 bem mais lentas em ambos, pronunciadas
nreponderantemente palavra por palavra, com poucos e curtos blocos lexicais.
Obviamente essa habilidade em falar continuadamente, o tamanho do repertdrio,
pode ser somente um dos critérios de fluéncia. Concordamos com Fillmore
{1979} que assevera que € preciso também que a fala seja apropriada {grifo
nosso) dentro de uma grande gama de contextos.

De acordo com nossa observacdo, na propria iingua materna, 51 e §2
demonstram maneiras diferentes de falar, ou seja, a fala do primeiro é mais
pausada que a do segundo. Essa caracteristica pessoal reflete-se na aquisicéo
do portugués. Mas, apesar da diferen¢a guantitativa, medida em numero de

3 . 0 nimero impresso dentro deste sinal { }* corresponde a0 ndmero da sessd0 dos pares de turng dos
disdtogos 4 distdncia realizados.
O codigo das transengdes encantra-se no apéndice 1.



50

palavras em um determinado tempo, ambas as falas apresentam a mesma
caracteristica: pouco a pouco os intervalos entre as palavras vio diminuindo, as
pausas vdo ocorrendo em fugares mais adequados e de modo mais significative
e o grupo ritmico vai se tornando mais apropriado. Assim, as pausas dos
excertos b e 2b sdo complétamente diferentes de 1a e 2a. Nestes hd uma
preocupacgdo maior com a forma (da fonol6gica & sintética) enquanto, naqueles,
vemos que as hesitagdes ocorrem mais quanto & organizagdo de mensagem.
Lembramos também que as pausas, hesitagGes e falsos comecgos, como
demonstram 0s exemplos e como constatamos em todos 05 Nossos registros de
dados, sdo caracteristicas préprias da linguagem gral e ndo uma particularidade
da aquisicdo de uma L2/LE. Nas palavras de Marcuschi {(1986:27), "as
hesitacdes {ou pausas preenchidas) servern como momentos de organizacio e
planeiamento interno do turno™.

Apesar da semelhanca apontada, notamos algumas diferencas entre
ps dois sujeitos. Todas as sessfes de 51 sdo mais fongas do que as do
professor/pesquisador. Dos treze pares de turnos trocados com 52, em cinco
soessdes ele fala mais do que o professor/pesquisador, em cinco outras acontece
o inverso e em trés delas houve um equilibrio de ambas as partes em refacdo ao
tamanho da gravacao.

Levantamos duas hipdteses para a explicagcdo desse fato. Em
primeiro lugar, a hipdtese repousa, talvez, nas proprias caracteristicas pessoais
do nosso interiocutor. S1 pode ser do tipo falante e detathista, ou, gquem sabe,
ousado {aguele que nfo tem medo de arriscar-se, e acredita que, guanto mais
falar, mais usaré a lingua). E 52 é mais comedido, precavido e sucinto nas suas
explanactes. Concordamos com Huang e Naerssen (1987} que alegam que um
fator gue poderia afetar a vontade de escolher a téenica interativa funcional é o
da personalidade. A vontade de falar e o fato de n2o se ter medo de cometer
erros sao, assim, entre putras, caracteristicas individuais de personalidade.

Por outro lado, de acordo com nossa segunda hipdtese, esse fato
node estar relacionado com a quest@o do insumo e da interacdo. Como S1 €
nosso aluno particular, durante a préprie aula hé muita troca de informagido,
esclarecimento e negociagdo da comunicacdo. O DD é uma extensdo mais
direta da sala de aula. Assim, alguns aspectos discutidos nos DDs tinham, as
vezes, sido comentados por nds em sala de aula e, portanto, na hora da troca
de informacdo famos direto ao assunto. Para gue pudéssemos ter uma visdo
menos subjetiva do que acontece, seria necessario fazer, também, um exame da
sala de aula, pois, apesar da constante vigiléncia, o professor pode durante a
aula ter tomado o turno demasiadamente, dando poucas oportunidades para o



51

aprendiz‘{’" Nas gravacOes, por sua vez, o professor que ja tem muitas

informagdes compartilhadas com o aprendiz consegue ser mais sucinto e
objetivo.  Para S1, no entanto, esses s80 0s momentos em que ele
trangiilamente se solta e organiza seus pensamentos. Fssa é realmente a hora
em que O1 estuda, ouve a gravaglo vdrias vezes até compreender melhor,
como demonstra este excerto.

Ex. 3. "(...J este fita ndo é muite dificil, mas... Ultima vez... ah... acho que

estava... ah... ah... dificil... mais dificil... e... eu... acho qgue ouvi.., 5
vezes e 6 vezes antes de responder... {...}7. {4}*

Com §2, que ndoc é nosso aluno, restringimo-nos as fitas para
interagir, compartithar e negociar significados. Nao verificamos dificuldades ou
facilidades especificas pelo fato de 51 ser nosso aluno e S2 nfo. Julgamos
que, em tese, falamos mais nos DDs com S2 porque a nossa interagdo foi
basicamente construida através dos DDs. Com §1, algumas vezes, a aula e o
30 se convergiam no tratamento dos topicos. Porém, tanto para 81 como para
52, inegavelmente, a troca dos DDs ocupa um espaco especial e singular em
gque o professor/pesquisador e o aluno estdo verdadeiramente empenhados em
desenvolver, estabelecer e manter os tdpicos. As fitas assumem um papsl
realmente expressivo nesse processo cooperativo de ensino/aprendizagem, ou
seja, o fugar onde insumos adequados e especificos 330 fornecidos e a interagéo
entre professor e aluno é aprofundada. '

4.3 DIALOGOS A DISTANCIA: UM ESTUDO EM NIVEL FORMAL

0 foco de nosso trabatho estd muito mais na relacdo professor/aluno
que se estabelece via gravacOes do que nas gravagdes propriamente ditas.
Essas gravacdes s8o consideradas como um lugar possivel para a evolucéo da
aprendizagem, Assim, ndo nos concentramos na verificacdo ou correcdo de
erros.  Nosso objetivo é oportunizar gos aprendizes o fortalecimento de um
sentimento de sucesso quando eles usam a nova lingua para/na comunicacdo
{cf. Rubin & Thompson {1982), Krashen {1882}, Dulay, Burt & Krashen (1982},
Dubin & Olshtain (1977}, entre outros). Os erros, assim, t8m um tratamento
especial. Ao invés de ficarmos corrigindo, adotamos a nogdo de clarificagéo ou
confirmacio proposta por Pica (1987). Como a autora assevera, a
compreensfo é alcangada através da modificagdo e reestruturacdo da interagéo

4 infelizmente, nenhuma aula foi gravada para que pudéssemos fazer esta andlise com mais precisio.
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através de pedidos de clarificac8o ou confirmacdo. Ela sugere também que,
guando os aprendizes precisam compreender insumo linglifstico ndo familiar ou
quando é necessdario que eles produzam linguagem compreensfve!, eles vio além
de sua capacidade interlingual presente de recepcdo e expressdo. Como na sala
de aula convencional hd geralmente poucas oportunidades de verdadeira
interacdo, os DDs v8m a suprir, em parte, essa lacuna, possibilitando aos
aprendizes momentos extra-classe de interagdo individualizada, através de
"correspondéncia” oral.

Como sugere a perspectiva adotada pelos autores supra citados,
acreditamos gue a campeténcia gramatical é adquirida como conseqléncia da
interacao auténtica e de insumos adequados. Um corolario dessa assergéo é
gue o foco do curso ndo precisa estar em uma abordagem estrutural para que o
aluno adquira as formas apropriadas para uma comunicacao eficiente.

Dentro dessa visdo, gueremos sugerir gue 0os DDs dos nossos sujeitos
registram  também progressc  em nivel formal ({(gramaticall, conforme
discutiremos a segquir. Lembramos, no entantc, que, ao propor este
procedimento em nossa pesquisa, pretendiamos transcender a forma gramatical,
a funcdo comunicativa e o fépico da comunicagdo & tentar recolocar para o
professor e para o aluno uma dimensao discursiva - objetivos comunicativos de
use verdadeiro da lingua-alvo. Portanto, a partir da anélise de alguns expoentes
{morfologia e sintaxe}, estamos s6 demonstrando alguns aspectos mais salientes
desse processo de aquisicdo da linguagem LE/L2.

4.3.1 Formas Verbais

Um dos problemas que o0s estrangeiros apresentam ao adquirir a
iingua portuguesa tem a ver com a aquisicdo das formas e concordancia
verbais., Vejamos, entdo, alguns excertos de 51 {ex. 4) e de 52 (ex. ).

Ex. 4a. "(...) Fu fala japonés, naturalmente,..” (1}*
b. “Fu falo, né, que aqui {...)" (11}*
c. "ah... eles falam rapido {...)" {11}
d. "Eu acho que vocé falou {...]" (12}
e. "Eu falei sobre... caracter alegro de brasileiros {...)" {12}*

Ex. Sa. "Fu gosta correr”. {1}*

b. "Eu gosto Brasil”. (2}% |

¢. "Quando eu era crianca (...}, eu gostava muito {...}" (8)*
d. "Eu gosta muito”. {11}7

e. "Fu gosto quando vocé anda na rua a noite e {...)" (13}*
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Decidimos exemplificar com um verbo da 1* conjugacéo porque a
maioria  dos verbos em portuguds pertence a essa conjugaciéo e,
conseqglentemente, esses  verhbos  aparecem  amidde nos  discursos
comunicativos.

No infcio, 51 teve dificuldades até com a forma mais simples, ou seja,
¢ presente do indicativo na 1? pessoa do singular, forma e tempo verbal que é
usada com relativa fregtiéncia. Aos pouces, S1 ndo sd passa a usar a forma
apropriada como também comeca a diversificar os tempos adequadamente.

52 também pouco a pouco vai ampliando o seu discurse e, como
demonstram seus excertos, hd uma evolucdo bastante significativa no uso dos
termnpos verbais da primeira conjugaggdo, Porém, € interessante observar que
£5s5€ processo ndc € muito estavel, ou seja, 52 ora usa-os de modo adequado,
ora inadequade. Como a teoria da interlingua prevé {cf. Tarone, 1979; Elis,
198ba), os aprendizes sistematicamente variam a escolha das formas da
interfingua. Essa variacdo se deve a0 fato de o aprendiz monitorar sua lingua e
ndo té-la adquirido ainda. $1, por sua vez, guanto a este aspecto, apresenta
algumas dificuldades s6 nas sessdes inicials, estabilizando-se em seguida.

Q outro aspecto interessante de $2 € que, a0 mesmo tempo em que
usa expoeentes mais complexos adequadamente {0 uso do pretérito imperfeitos,
exemplo Bc¢), outras, gue nos pareciam & estabilizadas voiltam a ser usadas
inadequadamente, Como Ellis {op. cit.} afirma, a interlingua do aprendiz de L2
esta constantemente mudando., Essa mudanca, entretanto, ndo acontece
bruscamente. E um processo tento no qual o aprendiz constantemente revisa e
expande as regras da lingua-alvo, dai a sua instabilidade.

Observemos, a seguir, estes excertos da quarta e décima primeira
sessbes de §1.

Ex. 6a. "Quando eu... responder... responde-der... eu... ndo escrevir nptas...,
mas eu... escrevei noras sobre o gue vocé... faleu, né... hum...

porque... eh... é dificil por... lembro ah... tudos sh... eh... eto... tudos
0 que vocé... per perguntei... {...]" {4}*

b. “(...} mas, qguando eu encontrar encontro eu encontro pessoas gue nao
tém educacio de outras finguas ah..., eles falam rdpido, naturalmente,
entdo eu tenho muitas palavras que ev ndo sei ah... entdo eu tenho
dificuldade para conversar com eles (...)J mas, quando eu vi alunos
estrangeiros falando assim, eu néo tenho probiemas {...)" {11}*

% De acords com a nossa experiénciz em sala de aula, o uso do preténto imperfeito do indicativo é um dos
preblemas dos aprendizes de Portugués como Lingua Estrangeira.
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Em ambos os exemplos, as estruturas do discurso de S1 nao S&80
simples.  Suas oracOes s8o compostas e intercaladas. Como podemos
observar, hd uma melhora significativa na competéncia discursiva, ou seia, ha
uma combinacdo cada vez mais adequada de formas gramaticais e significados
na contrugdo de textos apropriados. Assim, no exemplo 6a, praticamente todas
as formas verbais estdo inadequadas; porém, pouce a pouco elas vio se
ajustando, como demonstra o exemplo 8b.

A seguir, verifiguemos alguns excertos de S2.

Ex. 7a. "Primeiro, eu ndo nadei com A. C. a semana passado porque a piscino

estava fechado, mas eu espera este sexta feira nés vamos. Talvez um
sexta feira vocé quer vd também”, {4}*

b. "E nds pensamos pra ficar 1d s um, dois dias, mas, quando nds
chegamos /4, ah estava muito bonita. Néo tive problema nenhum eu. ..
e decidimos pra ficar 14 um semana”. {(11}*

Como podemos perceber, genericamente analisando, o discurso® de
52, desde o infcio, apresenta menos problemas gue S1.

Hipotetizamos duas explicagfes para esse fato: em primeiro lugar,
desde as primeiras sessdes, 0s textos de S1 580 mais extensos que os de 8§2.
Em segundo, S1 usa mais oracdes longas, compostas efou intercaladas,
enquanto que S2Z2 prefere oracGes mais curtas e simples, com poucas
subordinacOes. 571 parece divagar nos seus pensamentos e é comum perder-se
em relagdo a construcdo das oragdes. [Essa hesitacdo € notada em sua fala
cheia de estruturas interrompidas, reestruturadas ou modificadas, além das
pausas silenciosas ou pregenchidas, $2, por sua vez, é mais sucinto, direto e
objetivo. E como se falasse por pequenos "blocos de pensamentos”.

Outro aspecto que nos chama a atenclo é que 51, desde o inicig,
parece estar constantemente com o monitor ligado, isto €, muito preocupado
em usar a forma correta dos verbos., Essa preocupacdo de $1 em concordar o
varbo com o sujeito pode estar ligado ao fato de saber muitas linguas com essa
caracteristica e, como professor de lingua, estar consciente e preocupado com
gsse problema. $2, entretanto, talvez por ser boténico e, conseglentemente,
ndo ter consciéncia lingliistica tdo desenvolvida, parece deixar fluir a sua
inguagem de modo mais natural, seja esta adequada ou ndo. Ademais, essa
caracteristica pessoal de $1 pode fazer com que ele constantemente use o
monitor, principalmente em relac8o a forma verbal. Observemos, entdo,
exemplos que demonstram constante hesitacdo e correcdo desse sujeito.

8 Entenda-se como discurso 3 linguagerm com fins comunicativos para a realizagdo de atos sociais, seja
como axprassho, interpretac3o e negociacdo de sentido entre dois ou mais interlgoutores.
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Ex. 8a. "Eu... che-guei... uh... aqui {...)" 2}*
b. "Agora eu decidi... deci decidi decidei viajar Pantanal”. (5)*
¢. "(...) como eu falou falei eh...” (8)*
d. "(...] porque eu nédo eh... eh... enten-do portugués bem, né?" (11)*

A segunda explicacdo em relac@io ao uso dos tempos verbais pode
ainda estar ligada também a diferenca individual. $2, desde o infcio, adquire
mais facilmente esse item da lingua portuguesa que S1. Entretanto, é curioso
abservar gue 52, apesar de usar outros tempos do modo indicativo, mesmo nas
aitimas sessdes, persistiu apresentando algumas dificuldades ao usar a 1°
pessoa do singular do presente, como podemos ver através dos seguintes

exemplos:
Ex. Ba. "Ev ainda ndo conheca este parfe de {...)" (9}*
b. "Eu acha aqui tem oportunidades”. {13)*
c. "Eu acho um vida um (...} eu prefiro Bardo Geraldo {...)" {13)*

Como vimos, esse uso inadequado chamou-nos muito a atencdo, pois
alguns verbos frregulares ou outros tempos, o pretérito perfeito, por exemplo,
parece gque S2 domina mais faciimente, como podemos notar nos exemplos
ahaixo.

Ex. 10a. "[...]) depois eu decidei pra morar pra morar aqui por um ano”. {2)*
b. “FEste fim de semana eu assisti um filme f...)" {3)*
c. "{...} ele pode conseguir {...] e eu posso esperar (...)" {10} *

d. "E a préxima dia teve muita chuva também e nos decidimos pra voltar
pra Sdo Paule (...)7 (11}*

De acordo com nossa experiéncia em sala de aula e como
constatamos nos DDs, ¢ outro problema que os aprendizes de portuguds como
L2/LE geralmente apresentam é guantc ao emprego adeguado do subjuntivo.
Vejamos, entdo, estes excertos de 51 e $S2, em gue esse modo apresenta
problemas quanto ac seu uso:

S
Ex. 11. "Quando o aluno ndo queira ir, ndo vai. " {8}

gi. 12. "Talvezr um sexta feira vocé quer vé também.” (4%

Nio podemos deixar de considerar gue tanto S1 como 52 usam
oracfes geralmente compostas por verbos no indicative, raramente usando o
subjuntivo. Julgamos gque esse fator esteja ligado a dificuldade de aquisicao.
Nos exemplos acima citados, o futuro do subjuntivo {quiser} seria a forma
adequada. 817, apesar de ter usado o modo apropriado, usou o tempo
inadequado: e S2Z usou 0 presente do indicativo ao invés do futuro do
subjuntivo. Essa dificuldade pode estar ligada ao problema da aquisi¢go comao
assevera Ramalhete {1988:13b):
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"{...}] o subjuntivo é o modo do irreal. E, como tal,
apresenta dificuldades no aprendizade do portugués por
estrangeiros. Morfologicamente também é complexo: nos
verbos mais freglentes, tem dois radicais, ja que o presente
segue o radical do presente do indicativo, e 0 imperfeito e ¢
futuro, o do perfeito do indicativo {...) Além disso, aparece
sempre em oracdes subordinadas, ou seja, no tipo de
construgdo sintdtica mais dificil”,

Assim, com particularidades tanto de natureza morfoldgica quanto
sintatica, como demonstram os exempios 11T e 12, tanto S1 como 82
apresentam problemas de aquisicdo desse item.

4.3.2 VEBRBOS SER E ESTAR

Passemos, agora, a um outro aspecto desse processo de aquisicdo
dos sujeitos: o uso dos verbos ser e estar.

Schmitz {1974:9} alega qgue "além de ter dificuldade com a
complexidade da oposicdo ser-estar-be, o falante de ingiés muitas vezes nao
pnercebe a ambiglidade em sua lingua materna de oragbes com be {...}". Assim,
para facilitar ¢ seu ensino/aprendizagem, o referidc autor propoe um
agrupamento de adjetivos precedido desses verbos. De acordo com nossa
experiéncia em sala de aula, @ majoria dos aprendizes estrangeiros demonstra
ter problemas quanto ao uso dos verbos ser e estar, gue, em geral, ndo $30
distintos ern suas finguas maternas ou na maioria das linguas.

A seguir, examinemos alguns exemplos de S {ex, 13} e 52 {ex. 14)

com esses verbos.

Ex. 13a. "Hoje € 29... de junho... (...]7 {3)~¥

b. "Quando eu era... 23 anos mais ou menos (...}7 {4}*

c. "Eu acho que eu... estava pensando que eu tinha possibilidade {...]"
{7)*

d. "f...) mas em comparacdo de nordeste, Sdo Paulo ¢ frio bastante”.
{81*

e. "{...} ele era amigo dele”. (11}*

f. "mas aqui parece que ndo estd assim, né”. (11)*

g. "{...) gue eu estudei na sala de aula ...eh gquando eu era aluno eni...
.} (12)*

Ex. 14a. "Normalmente eu estava muita coisa pra fazer {...})" {41%
b. "Quando eu... estava nos Estados Unidos, as vezes, " {b}*
c. “...) na fim de de semana eu precisei estudar porque eu era um
estudante {...}" {5)}*
d. "Quando eu estava estudante no Texas {...}" (6}*
e. "Hoje estd sexta feira”, {B}*
f. "Ouando eu era estudante na Texas, eu (...}". (11}*
g. "Quando nds chegamos /d ah... estava muite bonita”. {11}%
h., "Hoje é 22 de abril”. {13)*
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Tante 81 como 52 apresentam algumas dificuldades de uso com os
verbos ser e estar.

Supomos que 0s aprendizes estrangeiros apresentam  essa
caracteristica por terem dificuldades em distinguir o significado desses verbos
cuja distingdo ndo € feita na lingua materna, ou seja, o verbo ser identifica ou
indica o cardter permanente de alguém ou alguma coisa e o verbo estar, por
outro lado, o estado tempordric de alguém ou alguma coisa.

Os exemplos 13d e f comprovam essa dificuldade de $1. Em ambas
as frases os verbos sdo usados inadequadamente, ou seja, no ex. 13d, deveria
ser "5, Paulo esta frio”, pois ele acabara de chegar de uma viagem e comenta
sghre o tempo {mudanca tempordria). No outro exemplo, ocorre o inverso., S1
relata que no Japao & muito importante respeitar a hierarguia e acrescenta que,
de acordo com sua observa¢ao, no Brasil ndo é assim. Ele guer, portanto,
identificar uma determinada caracteristica do pals € ndo fazer comentdrio de um
fato temporério.

Em relacdo & data, 51 nunca teve problemas e usa adequadamente o
verbo ser, talvez por influéncia do professor nos DDs {ex, 13a). $2, no entanto,
como podemos ver no exemplo 14e, usa inadequadamente o verbo estar com
referénela a data, problema que € vencido apds algumas sessdes {ex. 14h).

QO verbo ser, usado para identificar alguém em uma narrativa no
passado {cf. ex. 138 e g; 14¢ ¢ f} e o verbo estar, indicando um momento
especifico {ex. 14b e g) ou indicando ¢ estado de alguém (ex. 13c), parecem-
nos adequadamente assimilados.

Em algumas ocasides, detectamos um outro uso inadeguado desses
verhos. Na quarta sessdo, S1 emprega o verbo ser no lugar do ter. Nas outras
sessdes, esse uso inapropriado ndo torna a se repetir.  No entanto, nie
podemogs assegurar que o verbo estar, nessa forma, tenha sido adquirido, pois
S1 normalmente usa o verbo ter - "Quando eu... tinha... eh... dez-zessete anos
{...3" {7}*%) - a0 invés de "quando eu estava com 17 anos”. Esse uso pode ser o
gue Ellis {19853} denomina de estratégia de reducdo, ou seja, por ndo estar
seguro de uma determinada forma ou regra, o aprendiz a evita e usa uma outra
da qual tem certeza.

S2, por sua vez, usa 0 verbo estar no tugar de ter (ex. 14a). Esse
uso inadequado s§ apareceu nessa sessdo. Acreditamos que deve ter sido um
lapso, talvez por ter estudado o pretérito imperfeito desses verbos
simultangamente na aula.
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Apesar de algumas inconstancias prdprias da interlingua, tanto da
parte de S1 como de S2, esses verbos tendem cada vez mais a aparecer
adequadamente nos seus discursos comunicativos nas Qitimas sessfes.
Julgamos que esse fendmeno possa ser decorréneia da adequacdo e da
gualidade de insumo fornecido a eles. Essa condigdo, assim, evidencia a
hipStese de Krashen {1982, 1985} que argumenta gue o fornecimento de
insumo adequado é condicdo necessaria para aquisicdo.

4.3.3 SINTAGMAS NOMINAIS

Em seguida, passaremos a examinar alguns sintagmas nominais dos
DDs de nossos sujeitos. Verifiqguemos, assim, estes exemplos de 51 {ex. 15 e
17) e de 52 {ex. 16 e 18).

Ex. 15a. minha casa (6)}*
b. meu guia (6)*
c. outro problema (12)*
d. muites tépicos {(5}*
e. hotéis grandes (8)*
f. ruitas casas pequenas (8)*

Ex. 16a. owutra coisa {(6)*

. minha avd (7T}*

. um lugar (13}*

. duas semagnas {2}*

. algumas faculdades (6)*
muitas cachoeiras {11)*%

R W=

Ex. 17a. seu fita (4}

. um piranha (6)*

. este situacdo {(10}*

. algumas dias {2}

. outros pessoas {6}~

algumas coisas muito bom {10)%

“h(h OO T

Fx. 18a. um cidade peguenho (2}*
. muito coisa {4}*

. sua pais (9)*

. outras coisa (4}*

. vérias programas {13}
. algumas universidades pequeno {12}%

Dividimos em dois grupos para facilitar a nossa analise quanto &
concordancia nominal. Os exemplos 15 e 16 s@o amostras adeqguadas deste
item dos sujeitos 1 e 2 respectivamente. Os exemplos 17 e 18 sdo
inadequactes extraidas dos DDs de 51 e $Z. As frases a, b e ¢ de cada parte
{ex. 15 a 18) sdo exemplos de concordéncia nominal quanto ao género € as trés

el ooy

*

bl +°]

seguintes, d, e e f, quanto ao ndmero.
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No inicio, tante §1 como S2 apresentam mais problemas em relaco 3
concordancia nominal que nas sessfes posteriores. Porém, como podemos ver
através dos exemplos mencionados, s0 depois da quinta sessio,
aproximadamente, é que notamos o uso adequado mais constante desse item.

Pouco a pouco os dois sujeitos deixam de apresentar tantos
problemas em relac8o & concordancia nominal quante ao ndmero. Quando o
sintagma € composio de apenas dois elementos {um substantivo + um
maodificador}, tanto 81 como SZ tendem a usé-lo adequadamente. Quando o
sintagma ¢ formado pelo substantivo mais dois modificadores, S1 também, em
geral, concorda adequadamente {ex. 15 f}. No entanto, quando ¢ sintagma é
mais fongo apresenta alguns problemas {ex. 17 ). 8§52, por sua vez, além de
raramente usar sintagmas com dois ou mais modificadores, demonstra ter
dificuldades quanto ao ndmero {ex. 18f).

Quanto ao género, ambos os sujeitos, apesar de terem apresentado
um progresso significativo, continuam demonstrando algumas dificuldades.

4.3.4 QUE - CONJUNCAO INTEGRANTE/PRONOME RELATIVO

De acordo com nossa experiéncia em sala de aula, temos observado
que o usc do que, seja como conjungdo integrante seja como pronome relativo,
é uma das dificuldades no aprendizade do portugués por estrangeiros.
Verifiqguemos o uso do que nos DDs de nossos sujeitos.  Vejamos estas
oragdes.

Ex. 19a. "Eu acho que... nao é dificif muita™. (1}*

b. "Fu sabir gue... ndo tem... neve... no Brasil”, (3}*

c. "Acho que é muito interessante”. (B}*

d. "Eu senti que eu preci-sef visitar {...]" {1}

8. "Fu lembro eu ful... para ver a flor {...})" (8)*

f. "Nds falarmos que re relacdo ah... de pais e crianca é muito diferente
£..07 {103

g. "Agora, no Japdo, tem muitas universidades, né, que 1ém posto-

graduacéo (...}" (917

Ex. 20a. "Acho que este é bastante". {2}*
b. "Espero vocé tem bom fim de semana”. {4)*
c. "Espero que sim". {4}*
d. “Eu sei vocé trabalha bastante”. (10}*
e. "Fu concordo S&o Paufo tem muitas oportunidades”. (13)*
f. "Parece que todo mundo gosta de dar {...}" (13}*%
g. "Um companhia tem vfo Sdo Paulo até Nova York ja acabou™.
(73*

Os exemplos 18 s3do extraidos dos DDs de 51 e os exemplos
20, de S2.
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S1 praticamente ndo apresenta problemas quanto ao uso do que,
como podemos observar através dos seus excertos. 1sso nos surpreende
porgue de acordo com nossa experiéncia em sala de aula, esse 6 um dos
problemas que detectamos entre 0s aprendizes, sejam eles japoneses ou
americanos.  S2, entretanto, ndo foge da regra geral, como demonstram os
exemplos acima.

A interferéncia da lingua materna & a primeira hipétese que
levantamos para explicar esse fendmenc com aprendizes dessas nacionalidades.
Sabemos que, no japonés, o termo que ndo aparece em oragdes equivalentes.
No inglés, a palavra que, quando funciona como conjuncdo integrante, pode
ficar oculta, mas, quando é um pronome relativo e tem a fungdo de sujeito da
oracio subordinada adjetiva, tem uso obrigatorio.

Analisemos, com mais detalhe, em que situag8@o 82 usa a palavra que
e em que oragles ele deixa de uséd-la. Vejamos os exemplos 20 a, ¢ e f em que
esse termo é usado. A palavra que aparece adequadamente usada guando faz
parte de verbos {acho, parece, etc} ou expressdes usados com freqiiéncia na
lingua-alvo ou, ainda, quando bastante usados por nés em nossos DDs. 82
deve ter incorporade a palavra que juntamente com esses verbos, ou seja,
"acho {parece}l que” ou "espero que sim" s8o enunciados ou expressdes
formulaicas que s8c adguiridos como um todo ndo analisavel e empregados em
determinadas ocasides {cf. Ellis, 1985a: 297 ¢ Lyons, 1879: 184 a 186}. Além
dissn, essa hipdtese & reforcada pelo fato de S2 ndo usar ¢ pronocme ey nesses
exemplos., De acordo com a nossa observacdo em sala de aula, nessa fase de
aguisicdo da L2/LE, raramente os pronomes do caso reto s8o omitidos pelos
falantes de lingua inglesa. Este fenOmenc pode ser mais uma evidéngia
confirmatdria da hipotese do insumo de Krashen {op. cit.).

Observemos, agora, os exempios 20 b, d e f. Nessas oragdes a
palavra que é omitida. Acreditamos que a lingua materna deve ter interferido no
processo de aquisicdo, ou seja, 82 generalizou a regra da L1 para L2, Seguindo
esse raciocinio, extranha-nos o fato de S2 ndo ter usado o pronome relativo no
exemplo 20g. Uma hipdiese para esse fenbmeno pode ser encontrada nas
postulactes de Chafe {1982) e Cagliari {1981) a respeito das caracteristicas
proprias de cunho sintético-prosddico da linguagem falada, Como Marchuschi
{1988} ressalta, as unidades sintaticas da lingua escrita ndo sdo empregadas na
conversacdo, que, por sua vez, deve obedecer a principios comunicativos para
sua demarcacio e ndo a principios meramente sintaticos. Assim, as oracfes ou
frases, muitas vezes, sdo pronunciadas em unidades de idéias e ndo seguem a
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sintaxe da linguagem escrita. A entoacfo e as pausas exibem, geralmente, um
peguenc conjunto de estrutura sintatica ou grupo lexicat.

Hipotetizamos que 51 ndo enfrenta problemas nessa darea porque,
como linglista e estudioso de vérias gramaticas, estd ndo sé acostumado a
refletir como também esta consciente das regras gramaticais, principalmente
daquelas que diferem da sua lingua materna. Além disso, como alguns estudos
sobre a Hipdtese da Andlise Contrastiva demonstram, & mais facil adquirir uma
lingua com estrutura completamente diferente da sua do que uma que sela
semelhante {cf. Brown, 1887}, Porém, estar consciente ndo guer dizer saber
usa-las. Segundo Fillmore (1979}, uma grande parte da habilidade lingiiistica de
uma pesspa consiste em dominar expressoes formulaicas. Assim, supomos que
saber usar as formas linglifsticas adequadamente, pode estar relacionado
também 3 hipdtese do insumo e do filtro afetivo. Qu seja, talvez para 51, o uso
adequado do que pode ser mais significative do que para 52, e, dal ele adquiri-
o mais facilmente,

S1 e §2, por conseguinte, demonstram ter adguirido esse item do
portugu@s de maneira bem diferente. Mais uma vez, as diferencas individuais
s80 marcantes.

Estamos cientes de que muitos outros aspectos linglisticos da lingua
portuguesa podem ser analisados através dos nossos registros,  Entretanto,
devido aons limites dos nossos objetivos, passaremos a analisar um outro
aspecto da aguisicdo da L2/LE.

4.4 DIALOGO A DISTANCIA: INSUMO E INTERACAO

Como j& discutimos nos capitulos anteriores a respeito do insumo,
procuramos criar, como Krashen (1982, 1985) advoga, um insumo
compreensivel um pouco acima do nivel dos alunos a cada momente {i + 7},
relevante e interessante, gramaticalmente ndo sequenciado, significativo e
auténtico, e oferecido em quantidade suficiente. Quanto 4 autenticidade do
material, seguimos o conceito de Krashen (1985:93) que defende o discurso
auténtico como aguele criado para transmitir uma mensagem real e ndo um
texto feito por e para falantes nativos, pois ele pode néo ser compreaensivel para
os iniciantes e, portanto, sem validade para esses aprendizes. Assim, 3
principio, os temas de discussdo sdo simples {(atividades do dia-a-dia}, tornando-
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graduaimente mais complexes (assuntos opinativos e de natureza filoséfical,

de acordo com a evolugdo e aprofundamento de nossas discussdes.

A seguir, vejamos slguns exemplos extraldos dos nossos DDs com S1

que mostram alguns dos diferentes temas tratados.

Ex.
P.
S1.

Ex.

ST.

Ex,

P.

1.

21 - Sessfo 1
...} que lingua vocé fala? vocé jd morou fora do Japdo?"”

"{...} eu fala japonés ah... naturalmente... eu fala grego moderno e... eu lf
pouco... francés... 8h... mais pouco... alemas... aalemd... e agora... ah.,.
eh... acordando portugués.”

272 - Sessdo 7

f...} vocé parece que vemn para o Brasil, vocé quer aprender portugués,
vocé gquer canhecer g cuitura brasileira... e vocé tem capacidade disso. A
minha pergunta é: vocé... a minha pergunta, né, vocé sempre foi assim? A
tua personalidade... essa personalidade aberta aso... ah... &s pessoas
estrangeiras... ah... foi sempre desse jeito? (...} vocé sempre foi assim
aberto... ah... as outras culturas ou isso aconieceu... depois que vocé
viajou para Grécia?"”

"{...} acho que eu entendi o gque vocé falou (...} Fu acho que entendi
oitenta percent de tudo 0 que vocé falou eh... vocé... eh... falou minha
personalidade eh... sobre minha personalidade. Vocé... fez... somente
uma... pergunta. Somente uma pergunta, mas é dificil para responder... eu
acho que... para responder ah... a sua pergunta... ah... eu precisa preciso
falar uma histdria de... eh... me-minha vida... ah... eu... decidi... estudar...
ah... Lingiistica so... acho gque eu decidi... estudar Inglés guando eu...
tinha... eh... dez-zessele anps ou deze-dezoito anos mais ou menos
porgue... {...}"7

23 - Sessfo 12

“f...} eu concordo com vocé gue hd preconceito de cores, preconceitos
raciais, preconceitos econdmicos, né, de posicdo econlfmica neste pais,
t4... normalmente 00DS €SSES preconceitas $&o... meio que camuflados,
escondidos, né... ninguém gosta de falar assim, por exemplo, ndo gosto
desta raca ou eu nao gosto de povos povos desta cor, né (...} eu gostaria
que vocé me analisasse ou me dissesse alguma coisa sobre o cardter do
povo brasileiro, té... daria para comparar 0 cardter, né, 0 tipo de pessoa...
dos brasileiros e dos japoneses? Talvez até vocé pudesse comparar com
os gregos, né, com quem vocé conviveu durante alguns anos., Se vocé
puder comparar... 05 brasileiros, os japoneses, 0s gregos, eu acho que
seria muito interessante, t87 {...)"

"(...) eu acho que entendi quase todas eh.. 80% (...) hum eu acho que vocé
falou, vocé falou ah como eu... Sinto... ah... eh... ndés pessocas,
especialmente, pessoas com educacdo bem ndo podem ser abertos para
falar assim de preconceito diretamente, mas muitas pessoas ah... sentem

7 No apéndice 3, fizemos um roteiro de cada uma das sessbes dos didlogas & distAncia e, no apéndice 4,

transcrevemos na integra algumas gessas sessies.
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preconceito, né [...] Depois vocé perguntou... eh... cara-té de pessoa,
para comparar especialmente brasileiros com japoneses ah... é muito
engragado... eh... depende de pessoas, né. Tem alguns pessoas que é...
muito parecem, mas geralmente japoneses ndo sdo alegros comg ah
brasileiros eh... este depende... educacdo também. No Japdo também tem
alguns loucos, mas aqui... japoneses novos japoneses que ndo dirigem
bem... {...}"

Como podemos ver nos exemplos, na primeira troca do DD com 81,
as perguntas sdo mais diretas e exigem respostas mais concretas e objetivas.
No entanto, &8 medida que os DDs vado avangande, como evidenciam os
exemplos 22 e 23, os temas abordados também ficam mais complexos e
exigem que ¢ sujeito ndo so faga uma reflexdao maior como também tome um
posicionamento e expresse sua opinido. Note-se que o professor, que é o
interagente, também precisa se posicionar, como sO0 s6i acontecer em uma
interag8o real. Observemos também que, apesar das dificuldades em relagdo a
compreensdo da mensagem ou dos problemas de interlingua de $1, nossa
comunicacdo ndo se trunca ou fica emperrada e, cada vez mais, interagimos
trazendo & tona diversos tipes de problemas. Como Canale e Swain {1980} e
Canale (1983} asseveram, a competéncia comunicativa estéd relacionada tanto
com o conhecimento (o que o individuo sabe sohre a lingua e sobre oufros
aspectos do uso comunicativo da lingua} como com a habilidade (como este
conhecimento € usado na comunicacdo real) gue sdo usadas pelos interagentes
na interacdo real. Entdo, quanto mais nos engajamos nos BDs, mais principios
comuns compartilhamos, ajudando a quebrar mais facilmente a barreira
existente entre o professor e o alunc e criando momentos realmente especiais
de insumo e interacdo. E como Pica (1987) e Long {1981}, entre outros,
afirmam, a interacao social significativa e relevante faz com que 0s alunos e os
interlocutores compartithem uma necessidade e desejo de se entenderem,
ajudando assim na aquisic@o da linguagem oral.

Observemos, agora, alguns excerios dos DDs de S2,

Ex, 24 - Sessio 1

P. "{...}] guando vocé chegou ao Brasil? Vocé tem algum hobby? Quais? Eu,
por exemplo, gosto... de cinema..., teatro... gosto tambem de sair com 0s
amigos para bater papo... [...}"

§2. "Eu... j& tive na no Brasil para trés meses e eu vou ficar aqui a... ah... nove
meses... ah... depois eu... es-estudei Portugués por... eu trabalhei... eu
gosta correr, eu gosta... ah falar com meus amigos, eu gosta escrevir uma
carta para meus amigos na Estados nos Estados Unidos... {...]"
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Ex. 25 - Sessfo 6

P. "[...) eu estava lendo no jornal hoje ¢ Ii também alguns dias atrés... que... o
David Duke, o candidato, ah do Estado... ah... eh o candidato a
governador do Estado de Louisiana, 6, ndo é, ... eh... perdeu as eleigGes.
Gracas a Deus... ah... ele é, pelo que diz o jornal, ele é extremamente
radical, racista, etc, etc, etc, ndo €7 vocé poderia me dizer um pouco... a
respeito da politica americana, vocé poderia me dizer da sua posicéo? {...}"

82. “Felizmente a governo de governador de Louisiana, Duke perdiu. N3o sej
quem € este exatamente, mas eu também lei e ouvi, ele ndo é tipo de
pessoa para governo este estado. As vezes, 0s Estados Unidos tém
problema para plocurar procursr uma pessoca para dar direcdo para
governo. {...}"

Ex. 26 - Sessédo 12

P. "Hoje aqui no Brasil as pessoas estdo bastante misticas {...)] Como é que os
americanos encaram esses esse aspecto da vida? E vocéd. qual é a sua
posicdo? Vocé é protestante, vocé é catdlico ou vocé ndo segue nenhuma
religigo? {...}"

S2. "(...) ah eu acredito na Deus, no Deus, t8. FEu sou catdlico e ah eu gosto
de ir para igreja cada semana. ah eu para mim este € um parte de meu
vida. Esse ndo € s6 um costume, Um coisa eu sempre fiz, quando eu era
crianca, quando eu era estudante, {...}”

Examinando esse trecho da primeira sessdo com S2, podemos
perceber que 0 DD comeca com a troca de algumas informacgles gerais {data de
chegada no Brasil, hobbles, etc). Como acontece com S1, os temas gque
tratamos com S2 também vio se ampliando e se tornando mais complexos a
medida que os interlocutores interagem ¢ aprofundam seu relacionamaeanto.

Porém, ao contraric de 81 que, quando abordado sobre sua
personalidade {ex. 22}, nos conta g histéria de sua vida, de todas as pessoas
que ¢ influenciam, etc, 52 normaimente da respostas muito mais diretas e
objetivas sem entrar em detathe algum. As vezes, suas respostas sdo genéricas
demais, deixando até de colocar sua opini@o pessoal. Levantamos dusas
hipdteses para explicar este fato. Primeira: o sujeito pode estar tentando evitar
situacfes que 0 envolvem em comunicacdo que demanda recursos lingdistico-
scomunicativos além do nivel presente. Como Faerch e Kasper {1983} alegam,
da perspectiva de aprendizagem, desse modo 0 aprendiz deixa de expandir seu
sistema de interlingua, pois é evidente que guanto mais ele se engajar em
situac@es comunicativas, malor variedade de insumo e mais possibilidades de
uso ele terd ndo s6 para desenvolver sua interlingua, mas também de modifica-
la construindo hipdteses sobre a 1.2 e testandp-as. Evitando o problema, ele
pode deixar de evoluir. A segunda hipotese estd relacionada a interesse e
relevancia da hipdtese do insumo de Krashen {1982, 1985}, ou seja, esses
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assuntos podem nlo ter sido de grande relevéncia para $2. Julgamos gue esta
hipltese seria a mais provavel, como evidencia este excerto da quarta sessio,
guando the pedimos para esclarecer melhor a experiéncia que realiza no Brasil.

Ex. 27. "Vocé gquer saber saber mais sobre a minha pesquisa aqui. T4 bom...
agora eu... ah... trabalho com uma planta... vocé sabe samambpa...
este planta ah... crescer na sul, na estado de Parand. Este planta é um
arvore 1a. Fu ndo conhece este planta 14, Eu conheco sé a folhas.
ah... por que uma pessoa mandou este planta pra nés na Embrapa?

.17 4
Nessa sessdo com 75 linhas transcritas, 50 linhas sfo usadas para
explicar o seu experimento. Portanto, avaliamos qgue se o insumo é

interessante, relevante e significativo para o aluno, isso val refletir também na
sua producdo. Compartithamos do ponto de vista de Ellis (1985b} que assevera
que ¢ insumo compreensivel nao é simplesmente ¢ resultado de ajustamentog
da fala feitos pelos falantes nativos, mas o produto da interacdo envolvendo
tanto o falante nativo como o aluno. Nessa interagio o falante nativo faz certos
ajustamentos formais de discurso para assegurar a compreensdo, enguanto que
0 ndo-nativo emprega certas estratégias de comunicacdc para superar os
problemas e maximizar os recursos de que dispde,

Reconhecemos, portanto, gue a relevancia do insumo pode ter sido a
razdo pela gqual alguns toépicos sdo superficialmente comentados por S2 e
outros, com Muito mais pormenores,

Porém, como alega Chen {1990}, esses excertos demonstram que,
guando os alunos estdo ativamente envolvidos no ambiente comunicativo
verdadeiro em que participam da troca dindmica de idéias, posicdes,
informacdes e sentimentos na lingua-alvo, eles criativamente fardo uso dos seus
recursos linglifsticos e paralingtisticos para conseguir se comunicar, pois séo
essas trocas de idéias que importam para eles. Essas trocas os levardo a ter um
interesse pessoal no uso interativo propositade da lingua-alvo.

Cabe, ainda, ressaltar uma outra diferenca enire os dois sujeitos. Ao
iniciarmos 8 troca de DD, salientamos que enfatizariamos a linguagem oral,
neutra efou informal, Em primeiro lugar, porgue essa € a linguagem gque usamos
para conversar com os amigos, no ambiente de trabalho, na loja, etc. Em
segundo lugar, acreditamos que, devido a informalidade do povo brasileiro,
poucas oportunidades esses aprendizes teriam para ouvir ou falar formalmente.

Sabemos, no entanto, que na cultura griental o respeito & hierarquia é
uma das regras socials basicas. A relagdo entre professor e aluno é, portante,
bastante formal. Apesar de ter explicado gque em nosso pais essa relacéo é
diferente, essa formalidade se reflete, principalmente, nos primeiros DDs. 81
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trata-nos por “professora”, contrastando com o nosso tratamento direto pelo
prenome. S1 cumprimenta-nos usando "bom dia” ou "boa noite” e nés, "oi" ou
"tchau”. N&o notamos essa formalidade, entretanto, em relacio aos pronomes
de tratamento, ou seja, "vocé”, essa forma de intimidade usada por nés, é
também empregada por 51 ao invés de "a senhora”, que é a forma de respeito
ou cortesia em lingua portuguesa. Julgamos gue isso pode ter acontecido ou
por falta de conhecimento da lingua-alvo ou por ter transferido essa regra da
lingua materna ou da lingua inglesa, que nao distinguem esses pronomes como
em portugués. Com 52, entretanto, sempre mantivemos ¢ mesmo nivel de
neutralidade e informalidade.

Além de ser um fator cultural, essa "formalidade™ pode ter ocorrido,
como alega Pica (1987}, devido ao fato de que os professores e os alunos nao
gozam do mesmo status como participantes na sala de aula. Como
conseqliéncia, a interagdo pode ficar intbida. S1, como se nota no proximo
exemplo, faz a primeira tentativa de perguntar algo através da fita s6 na oitava
sessdo. Na interaclo face-a-face esse problema € superado logo nas primeiras
aulas.

Ex. 28. (...} eh... eu acho que... eu tambeém tenho aigumas perguntas... mas
acho que eu vou perguntar outra putras vezes, né, ta". (8}*

Par outro lado, com S2, ndo sentimos essa "barreira” ou inibicao,
 talvez por ndo ser nosso aluno,

A outra marca cultural refletida nas falas de S1 estd relacionada com
os "pedidos de desculpas” ou "agradecimentos”. Nao € raro S1 pedir desculpas
pelos erros que estd cometendo ou agradecer por estarmos colaborando com a
sua aprendizagem do portugués. Vejamos, a propasito disso, 0 seguintes
excerto de 51,

Ex. 29. "(...} eu queria falar muito fluentemente... mas agora... ah minha

cabeca... ndo trabalha... ah... eto... é trabalha dewanai... é trabalha
bem... desculpe... eh... obrigado”. (3}*

Consideramos ser um trago cultural brasileiro ndo apresentar-se com
esses indices explicitos de “humildade®”. $2 ndo tem esse tipo de preocupagao.
As ocasifes em que ele pede descuipas sdo muito semelhantes as nossas -
atraso, esquecimento de algum compromisso, etc, como demonstra o exempio
abaixo. '

Ex. 30. "f...) Desculpa eu... ah... ah... devolver este fite muito devagar. A
préxima vez eu espero para voltar mais rdpido. {...)" {2}*
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N&8o acreditamos, entdo, que essa atitude de S1 seja reflexo
simplesmente de sua personalidade. Algumas marcas culturais ficam tdo
fortemente arraigadas no desempenho linglistico da lingua-alvo, que acabam
constituindo discussfes interessantes em muitas ocasides na sala de aula.
Além disso, esses momentos de interacio foram realmente enriquecedoras para
ngs, demonstrando que o aluno pode compartilhar com o professor de Hngua
estrangeira a sua experiéneia e vivéncia. E como Dubin & Oishtain (1977)
asseveram, ao facllitar a aprendizagem do adulte a nivel intelectual, os iniciantes
adultos progridem rapidamente. E preciso, portanto, gue o professor beneficie
do fato de que 0s alunos s&0 pessoas com necessidades e responsabilidades
individuais.

Staton {1981, 1883}, Boxwell (1988}, Miccoli (1987, 1989) e Riolfi
{1991a, 1991b), como & expusemos no Capitulo 2, defendem que os didrios
dialogados ajudam os alunos a analisar 0s seus proprios processos de
aprendizagem da lingua e refletir sobre os mesmos. Partilhamos essa crenga em
relacdo aos DDs também. Como os préprios sujeitos colocam, a troca dos DDs
nao é uma simples atividade "escolar” ou lingdistica, mas constituem momenios
significativos de interagdo, em que s8o discutidos desde assuntos mais
corrigueiros até os mais polémicos e dificeis.

Ex. 31

S1. “(...} euv... acho que gosto... ndo, gosto, mas... ... eu... este... pergunta
como fica... ele fica... eh... a fita... é... ah... bom... para mim... por
praticar... eh eto... eu também... eh... praticar...{...}]” (3}

Apesar de todas as dificuldades de expressao, S1 parece indicar que
gosta dessa atividade. Além disso, como ele proprio depbe em um de nossos
encontros face a face, a principlo esta preocupado sO com a parte lingQistica
farmal, mas, depois de algumas sessdes, sua atencdo comeca a centrar-se nos
assuntos que sdo envolventes e exigermn ndo s6 uma reflexdo maior como
também um posicionamento.

52 também se mostra receptivo em relacio a esta atividade, ndo sé
através de seus depoimentos pessoais, como na propria fita, como demostram

o5 exemplos a sequir.

Ex. 32a. "(...} eu gosta de fita vocé dd para meu. Eu espero nés podemos
continuar com este. Tchau. Até a proxima fita. Um abraco’”. {3)F

h. “[...} e fala quando vocé vai deixar a fita e eu posso pegar semana
gue vem na terca ah terca feira e devolver na quarta feira. ah se...
(rij este atividade estava muito bom... {...})" (13}¥
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Reconhecemos, portanto, que os DDs. que a principio sfo encarados
como um exercicio meramente lingliistico, tornam-se, também, atividades de
interacdo significativa e verdadeira. Assim, com bhase em nossos dados,
podemos dizer que had fortes evidéncias de que tante a quantidade como a
qualidade do insumo - refletindo os conhecimentos de mundo do aluno, de sua
vivéncia pessecal e de seus comportamentos - sdo importantes para a aquisicio
da portugués para ST e §2, Supomos que mesmo estandoe em imersfo no pais
£ estando expostos aos mais diversos tipos de insumo, talvez, no contexto do
dia-a-dia, 0s sujeitos nac teriam acesso a eles. Qu ainda, mais provaveimente,
eles ndo teriam oportunidades de participar da construgéo desses insumos e,
muito menos, de discuti-los 180 faciimente.

4.5 DIALOGO A DISTANCIA: USO DE ESTRATEGIAS

Em seguida, passaremos a analisar alguns excertos dos DDs, a fim de
verificarmos as estratégias de comunicacdo utilizadas pelos nossos sujeitos.
Como explicitamos no Capitulo 2, 0 uso dessas estratégias € importante para
gque a comunicacdo nao se interrompa € continue. Além disso, como Canale e
Swain {1880} e Canale {1883) indicam, uma forte competéncia estratégica leva
a uma alta competéncia comunicativa. Julgamos, entdo, que ao examinarmos o
uso de estratégias de comunicacdo de nossos sujeitos, poderfamos investigar
como eles tentam vencer os varios problemas de comunicacdo que possam
gncontrar,

De acordo com a classificacdo de Ellis {19858)8, ha dois tipos de

astratégias de comunicacdo, a saber: as de reducéo e as de alcance.
4.5.1 Estratégias de Reducio

Ha dois tipos de estratégias de reducdo, a formal e a funcional. Estas
estratégias sdo usadas quando o aprendiz deliberadamente tenta contornar um
problema.

4.5.1.1 Estratégia de Reducdo Formal

As estratégias de redugdo formal {evitar usar as regras da L2 de que
nio tem certeza), a nosso ver, nem sempre sdo facilmente detectadas, uma vez
que, através da produgdo simplesmente nao fica explicito quandc e onde 0s

8 o quadro das estratégias de comunicagio de Eflis {198Ba) encontra-se traduzido por nds no capitule 2
deste trabalho.
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sujeitos usam esse artificio. Além disso, ndo & possivel, hoje, investigar
simultaneamente a producdo da fala e 0 que acontece na mente ou “caixa
preta” dos aprendizes.

4.5.1.2 Estratégia de Reducfo Funcional

Em relagdo a redugdo funcional, analisando os DDs de $1, pudemos
detectar abandono de tdpico propriamente dito sé na primeira, segunda e
terceira sessdes. Na primeira, S§1 deixa de nos informar se j@ morara fora do
seu pals. Acreditamos, porém, que isso tenha acontecido simplesmente por
tapso, uma vez gque colocamos varias perguntas nesse DD. Na segunda sessio,
como ¢ proprio sujeito esclarece na gravag8o € no encontro seguinte, ele deixa
de responder conscigntemente algumas perguntas por ndo ter entendido alguns
trechos desse DDZO, Ficam sem resposta as seguintes perguntas: a} Como
vacé avalia seus alunos? e b} Vocé gostaria de ter uma prova formal de
Portugués? A primeira questdo, depois de esclarecidas as ddvidas de
compreensdo em encontro pessoal, é plenamente respondida na gravagdo
saguinte. A segunda, no entanto, continuou sem resposta. Encontramos duas
explicacbes para este fato. A primeira pode ter sido simplesmente um
esguecimento do sujeito, uma vez que a resposta nao é dada imediatamente
apés a pergunta. A segunda, que acreditamos ser a mais provavel, € realmente
uma estratégia de comunicaclo, ou seja, na cultura oriental, onde a voz do
professor geralmente é soberana, é indelicado o aluno se manifestar a esse
respeito. S1, portanto, pode ter-se sentido inibido em dizer que ndo gostaria de
fazer a prova, &, assim, resolve simplesmente evitar esse tépico. I[sso €
comprovado quando posteriormente, em um de nossSos encontrgs, retomamos o
assunto e S1 claramente expressa-nos o seu desejo de néo realizar nenhum
teste.

Ha também momentos em que S1 detiberadamente decide ndo falar
sobre um dos iépicos propostos. Este € um momento tipico de negociagéo,

como demonstra o préximo exemplo.

Ex, 33,

S1. "f...) ev acho que falou bastante, né. Acho que... eu... ndo vou falar sobre
de... eto... aulas eh... de... este semester, né, 13 bom? QOk?" (B}*

Com $2, ocorrem 130 somente dois momenios em gue Nnossos

comentérios ficam sem respostas. O primeiro acontece na quarta sessao

quande lhe perguntamos se acredita que 0s jovens americanos sdo mais

8 i) tem muitas frases que eu ndo entendi... eh.., mas entend.... uh... pouco... {...}" {2}*
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independentes do que os brasileiros. Hipotetizamos duas explicacdes para este
fato. A primeira raz8o pode ter sido simplesmente um esquecimento, pois nessa
sessao S2 fica totalmente envolvido em nos explicar a sus experiéncia com uma
planta. A outra explicacao gque enconiramos para esie fato € que ele talvez
deliberadamente tenha optado por ndo falar sobre esse 16pico que pode ndo ter-
ihe agradado.

A segunda ocasigo em que ficamos sem resposta para uma pergunta
fol na sétima sessdo. Nesse DD, por morte na familia, 52 deixa de discutir os
tGpicos propostos e conta-nNos o gque acontecera e 0s problemas que estava
tendo para tentar ir ao funeral. Apesar de ndo ter discutido o gue fora
proposto, acreditamos que o DD assume realmente 0 seu verdadeiro propdsito,
pois S2 conta-nos scbre problemas que estd tendo e o que estd fazendo para
soluciond-los.  Assim, esses momentos acabam se constifuindo em verdadeira
interaclo entre professor e aluno., O DD ¢ de fato um canal de comunicacao
entre duas pessoas e n3o meramente uma técnica de pratica de linguagem entre
professor e aluno.

4.5.2 Estratégias de Alcance

Passaremos, em seguida, a verificar as estratégias de alcance, ou
seja, aguelas estratégias utilizadas pelo aprendiz na comunicacao para superar a
falta de conhecimento da lingua-alvo.

De acordo com Ellis {op. cit.}, ha duas maneiras de 0 aprendiz se
comunicar usando essas estratégias de alcance - compensando-as ou
recuperando-as.

Como vimos no Capitulo 2, o uso de estratégias de comunicagao
parece depender ndo sO de vérios fatores que variam de individuo para
individuo, como também de acordo com o nivel de proficiéncia lingdistica.

Segundo ©os dados obtidos, S1 e S2 usam diferentes tipos de
estratégias. Conforme os temas v@o variando e se tornando mais complexos,
tanto §1 como $2 viAo apresentando diferentes tipos de problemas, embora o
vocabuldrio e as estruturas ling(ifsticas adquiridos por ambos gradualmente se
ampliem e figuem mais complexos e sofisticados.

Conforme o préprio depoimento de S1, ao deparar-se com algo que
njo entende, mas que considera importante para a compreensdo da linguagem
oral, consulta o dicionario. Muitas vezes ndo consegue achar als) palavra(s)
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que procura, pois tem como base o somm. Uma das dificuldades pode estar
no fato de que cada lingua tem uma relagdo especifica entre grafema {letra) e
fonema {somj. A outra pode estar no problema de segmentacio das palavras,
ou seja, no fluxo da linguagem oral (com caracteristicas entoacionais e ritmicas
préprias) tornando dificil para o estrangeiro segmentar ortograficamente as
palavras e conseqgientemente dificultande a consulta ao dicionério.

Qutras vezes, ST comenta na propria gravacdo as dificuldades das
perguntas ou, entdo, indaga-nos pessoalmente a respeito delas.

52, por outro lado, conta-nos que, as vezes, consulta um amigo
brasileiro, ou esclarece alguma ddvida com 0 seu professor e evita, assim, expor
a8 suas dificuldades, quer nos DDs quer nos encontros pessosais. Quando
consultado sobre as ddvidas, prontamente responde que tudo esta bem. Apesar
das facilidades que 52 tern em nos contactar, mais uma vez, acreditamos gue
0s fatores de personaiidade e estilo de aprendizagem estdo bastante presentes
nessas atitudes. S1 parece-nos que €s5td muito mais preocupado com detalhes
e pegquenos aspectos da lingua portugussa, enquanto que 52, com uma
aprendizagem mais globalizada.

Quanto ac uso de estratégias de comunicagdo, ambos 08 sujeitos
divergem bastante. 37, talvez por ter uma experiéncia linglistica mais ampla do
que S2, usa com mais intensidade diferentes tipos de estratégias baseadas em
outras linguas gue ndo seja o portugués ou a lingua materna.

4.5.2.1 Estratégias Compensatdrias

S1, so defrontar-se com a necessidade de usar algumas palavras,
astruturas ou expressfdes que desconhecia, usa-as ora baseadas na L2
{portugués), ora na L3 (ingiés}, ora na L4 {francés}, ora na L5 {(grego). Um dos
recursos utilizados por esse sujeito € simplesmente mudar de cédigo {ex. 34 a,
h, ¢}, ou seja, substityir a3 palavra gue desconhece em portugués por uma do
inglés ou do grego; como se pode observar através destes exemplos:

Ex. 34a. "Fu... ndo... tinha... fi fico... eu ndo fiquei... e... plan, schedule por...

por viagjar ainda... " {3} %
h. "... mas tinha bastante casas, bastanie buildings, bastante
supermercados.,. ” {8}* '

c. "Eu poderia vir... ruins... de... ah... ah... de erhea erhea Grécia,
Grécia erhea, né, velha Grécia®. {7}~

10 gitva {1991:22) em seu livio dernonstra que as criangas que estidn sendo alfabetizadas também tém
"dificuldades que vio desde o estabelecimento de correspondéncia entre fonemas e grafemas,
discriminacao auditiva de sons, discriminagao visual de letras {.})". Os aprendizes de L2 também
parecem apresentar dificuldades semelhantes.
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Como demonstram os exemplos, S1 usa vérios vocébulos da L3, ou
seja, palavras da lingua inglesa - plan, schedule {por programacéo), buildings
{para edificio} e ruins (para ruinas). As palavras da L5, grego neste caso { vide
ex. 34 ¢ - erhea (por antiga)), raramente aparecem. Acreditamos que este
fendmeno pode ter acontecido porque S1 sabe que a sua interlocutora sabe
inglés e como estava preocupado em interagir de fato, toma-as emprestadas
dessa lingua. Quando questionado porque usara palavras do grego, demonstra
surpresa com esse fato. Ao ouvir aguele trecho da fita novamente, responde-
nos que tinha sido um lapso, um ato inconsciente.

Vejamos, agora, este outro exempio;

Ex. 35. "E depois quando eu estudava em... eh... na Universidade de

Hiroshima, eu poderia ter tempo para pensar sobre paix, peace e...”
{8)*

Neste exemplo, além de utilizar dois sindnimos da L3 para substituir a
palavra que ainda ndo adquirira na L2 {ex. 34 a}, S1 faz empréstimos de duas
diferentes linguas estrangeiras simultaneamente - francés e inglés - em lugar da
palavra paz da lingua-alvo,

Observemos, agora, 0s segiintes trechos dos DDs de $1:

Ex. 386a. "Fu... dou... prova... eh... escrita e... gramédtica... e perguntas...
general... generalmente”. {3}*

b, “... estudo estava sobre pronunciacdo...” (4}*

¢. "Eu deman demande 05 alunos... ah exercicios”. (5}*

d. "... um método de... exchangerd... um método de... ah... ah...
conversdssemos... ah topicos...” (B)*

e. "guando eu finou finei eto... o meu... estudo, né"”. (7}*
f. "eu ndo... esperava ter... ah... trabalho trabatha born, mas assistante

em curso de Lingaistica... " {7}*

Como os exemplos 36 a, b, ¢, d, e, f demonstram, uma outra
estratégia empregada por 81 é o uso de estrangeirizagdo, ou seja, ele se vale do
vocabulo da L3, L4, etc, porém, adapia-o acrescentando um sufixo do
portugués.

No ex. 3ba, generalmente é wusado no lugar de geralmente,
provavelmente influenciado pela patavra generally do inglés ou généralement do
francés.

No ex. 38b, usa pronunciaciio por pronuncia; acreditamos que aqui
também S1 deve ter sido influenciado pelo seu conhecimento do inglés
{pronunciation) e do francés {(prononciation).

No ex. 36c, demande & usado por peco; mals uma vez notamos que
tanto na lingua francesa como na inglesa essa palavra é um cognato - demander

e demand, respectivamente.
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Nos exemplos 36d e 306e , observemos que tanto no francés
{echanger/finir) como no inglés ({exchange/finish) os verbos criados
{trocar/terminar] s8o cognatos. Assim, S1 deve ter tomado o radical dessas
palavras e acrescentado a ele as desinéncias {erd/ei) do futuro do presente e do
pretérito perfeito do indicativo dos verbos regulares da lingua portuguesa,
"aportuguesando” esses verbos.

Acreditamos que, ao criar a palavra do exemplo 36f, S1 segue o
mesmo raciocinio. Ao invés de usar a palavra assistente do portugués, cria a
palavra assistante que deve ter sido criada a partir do inglés ou do francés -
assistant . Como em portugués ndo ha palavras terminadas com a consoante T,
51 acrescenta uma vogal deixando-a semelhante a8 uma palavra portuguesa.
Qutro problema gue pode ter ocorrido é que a palavra nova assistente por ser
muitc semelhante a assistant, anteriormente aprendida, acaba, assim, senda
mais dificll de internalizar.

Um outro fato que registramos no nossce estudo diz repeito 3
prorwincia.  Todos esses termos sdo pronunciados como se fossem palavras
portuguesas. Sabemos que, apesar da forma semelhante, tanto o inglés como o
francés t&m caracteristicas especificas quanto & prosodia. S1, consciente desse
aspecto, ndo segue as regras fonoldgicas de nenhuma dessas linguas e procura
acentuar as silabas ou nasalizd-las de acordo com o seu conhecimente do
portugués.

E importante notar também onde a lingua materna & utilizada.
Enqguanto outras inguas estrangeiras s&o utilizadas para substituir um vocabulo,
a lingua materna geralmente se manifesta nos momentos de hesitacao ou auto-
correcan, como podemos observar através destes exemplos.

Ex. 37a. "(...) mas quando eu... eto... fui... ah... ah... eh... Santa Catarina...
ah... dianai... cidade de Santa Catarina...{...)". {4}*

b. "f...) comemos nankana comemos peixe..." (B)}*
c. "(...) entdo... ah... soka... quando eu comecei estudar inglés... {...}°
{7}*

d. "(...} outra coisa etfo... pouca... et{.r como chama mendokusai... eh...
complicado se nds... {...})7 (10}¥

Assim, como se pode notar, as "palavras” emprestadas da lingua
materna sdo geralmente de pouco conteddo linglistico - preenchedores de
lacunas ou express8o de auto-corregcdo - que normalmente sdo inseridas para
fazer algum tipo de correcd0 ou pausa para pensar 0 Que iria dizer em seguida.
Rarissimas s8o0 as ocasides como a do ex. 37d, em gue o sujeito faz um apelo

1 TraducBo: eto = bem, soka = ah sim, dianal = aligs, nankana = como € mesmo, mendokusai =
trabalhnso.
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usando uma palavra da fingua materna. E curioso observar ainda que esta
estratégia nado é usada nas primeiras sessGes e sG foi aparecer mais tarde,
guando acreditamos que 0 sujeito {4 estd mais relaxado e familiarizado com a
atividade.

Apesar de raramente mudar de codigo ou "estrangeirizar" algo que
desconhece do porfuguds, nos primeiros DDs, S2 também utiliza essas
estratégias para se comunicar como demonstram 0§ exemplos que seguem,

Ex. 38a. "Muita gente na familia de esse... foi prd... fueram para... ah praia na

{thatuba”. (2)*
b. "Ngs fomos para... ah um cidade pequedic na Minas Gerais e... " {2}*

Ao contrdric de S1 que utiliza diversos tipos de estratégias
compensatorias para suprir a falta de conhecimento da L2, S2 usa poucas
variedades de estratégias baseadas em uma outra lingua estrangeira {LE}. Issc
deve ter acontecido porque ele ndc domina nenhuma LE, possuindo sé alguns
conhecimentos de espanhcﬁw. A influéncia dessa lingua, entretanto, 30 esta
prasente em algumas palavras que sao semelhantes com o portugués, em
pouquissimas sessdes, como demonstram os exemplos 38a e b, onde fueram foi
usado em lugar de foram e pequefio por pequeno. Nao acreditamos, entretanto,
que podemos considerar essas trocas como sendo mudanca de c¢ddigo ou
estrangeirizacdo. Acreditamos que essa mistura de linguas deva ter sido um
mero "lapso”, pois isso s6 ocorreu com palavras espanholas que sdo bastante
semelhantes ao portuguds. Uma outra explicacdo pode estar baseada na
propria proficiéncia do sujeito, ou seja, como Chen {1990} conclui em seu
trabatho com aprendizes chineses adquirindo inglés, os altamente proficientes
confiam mais em c¢onhecimento linglistico da lingua-alvo, enguanto que o0s
menos proficientes dependem mais de outros conhecimentos além da lingua-
alvo.

Examinemos, em seguida, uma das raras ocasifes em que 52 se
utiliza da lingua matema.

Ex. 39a. "Eu vou fazer S6 pesquisa. Tem um programa... chama um Post Doc.
Fste depois vocé recebe um doutorado (...)] vocé vaj fazer pesquisa
para um, dois anos para receber mais treinamento (...J" (12}¥

h. "Este tem um... ndo um universidade, mas chama um... colégio.
junior college e se vocé vai ensinar na junior college (...} " {12}¥

No ex. 39a., 82 esté expondo o0 que ird fazer quando retornar ag seu
pafs, mas ndo sabe o nome do programa em portugués, entdo muda de cddigo,
toma emprestado da L1 a express@o que deseja para n&o truncar a COMuUNICacac

12 Obtivemos esta informagio através do guestiondrio que foi presnchido antes do inicio desta pesguisa.
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e esclarece-nos na L2 o que quer dizer. No outro exemplo citado, S2 tenta
buscar a palavra na lingua-alvo, porém logo percebe que 0 termo encontrado
ndo estd adequado. Assim, para conseguir claramente explicar a sua idéia,
muda de cddigo, ou seja, toma emprestado da L1 a expressdo que deseja para
explicar methor a sua idéia. Acreditamos que S2 prefere usar o termo em
inglés, em primeiro lugar, porque na lingua-alvo ndo hd uma palavra bem
estabelecida para esse termo; em segundo, porque ele sabe que temos alguma
vivéncia em seu pais e certamente entenderfamos o que ele estava tentando
explicar. _
Vejamos, agora, estes outros excertos:

Ex. 40a. "... e todos refecones... ah... nds comemos na... pousada”. (H)*
1 7
b. “... eu guero ficar mesmo... escuchare, falare, fa fazer coisas com
eles”. (8)*

A primeira impressdo gque femos ao ouvir as palavras em negrito nos
exemplos citados é que S2Z estd mudando de cédigo. Porém, sabemos gue
refeicio em espanhol é refeccién e em italiano, refezione. S2 usa, entdo, uma
palavra proxima ao itallano. O mesmo acontece com os verbos escutar e falar
{ex., 40b}. Apesar de ter usado os radicais verbais da lingua portuguesa, 52 usa
as desinéncias dos verbos italianos - ascoltare e parlare. O uso dessa lingua
causa-nos alguma perplexidade pois de acordo com as informacgdes obtidas do
préprio sujeito, a8 Unica LE que ele sabia antes de comegar a aprender portugués
& o espanhol. Portanto, acreditamos que o uso de palavras semelhantes ao
italiano tenha sido talvez por influéncia de algum filme nessa lingua ou por ter
estado em contato eventual com italianos.

Passemos a examinar 0 uso de outros tipos de estratégias. Vejamos
agora estes exernplos de §1.

Ex. 41a. “eu tinha tempo... muito interessante”, {2)”
b. “mais ou menos ey senti assim”. {11}*

c. "aula pequena... dez pesscas”. (5}*
d. "fazemos voita pequeno de carro”. {6)%

Vejamos o que deve ter acontecido em cada uma dessas frases. O
ex. 41a, Eu tinha tempo... muito interessante {2)*, deve ter sido traduc¢édo literal
da forma inglesa 1 had a very interesting time, ao invés de passei umas horas
muito interessantes/agraddveis.

No exemplo 41b, "mais ou menos eu senti assim” (11}%, acreditamos
que essa inadequacdo deve ter sido interferéncia da lingua materna, uma vez
que a expressdo mais ou menos é colocada nessa posicdo em japonés,
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Supomos que os exemplos 41c¢c e d também surgem por causa de
traducdo inadequada. "Aula peguena... dez pessoas” (B}* deve ser a traducdo
do inglés “"small class™ (30 invés de usar classe pequena) e "fazemos volta
pequeno de carra”(6]*, do japonés kuruma de tyotto mawantte kimashita ou do
inglés we had a short car ride {no fugar de demos uma voltinha de carro).
Através destes exemplos podemos concluir que certas inadequagdes podem ter
surgido devido & traducgdo literal para o portugués tanto da L1 como da L3.

Ao contrdrioc de S1, que cria, "estrangeiriza” ou inventa muitas
palavras, poucos 80 os momentos em que traduz literalmente da L1 ou L3, L4
para o portugués, o usc de ftraducdo literal da L1 como estratégia de
comunicaciio & freqlientemente utilizada por 52. Vejamos, entdo, alguns desses
exemplos.

Ex. 42a. "{...] todo mundo teria um bom tempo.” {B)*
b. "Este estd bastante para hoje”. (b}*
c. "Fu quero praticar e sgora na Embrapa eu... guardar mais ou menos
um hora cada dia {...]." (8)*
d. "f...} gasta tempo com eles”. {9}*
e

. "vocé val procurar um posicdo na multinacional (...} ela recebeu um
posicdo.” (12)*

Como podemos perceber todas essas inadequagdes devem ser porque
52 traduz literalmente do ingiés para o portugués. Supomos gue 0s exemplos
acima mencionados sdo traducbes de expressdes do ingiés: a. everybody had a
good time (ao invés de todo mundo se divertiu), b. this is enough for today (é
s6 por hoje), ¢. keep an hour a day (reservar uma hora por dia), d. spend some
time {passar algum tempo) e e. lock for a position / get a position {procurar um
trabalho / conseguir um trabalho}. A tradugéo, entdo, ocorre em varios niveis,
desde traducio de uma so palavra (substantivo ou verbo) até de expressies
intelras.

Além dessas estratégias baseadas em outras linguas {L1/L3}), tanto &1
como S2 utilizam estratégias baseadas na prapria L2, o portugués, para se
comunicarem,

Provavelmente por ndo saber como dizer racas em portugués, usar
uma forma alternativa {faces) na L2 - usar a estratégia de substituicdo - foi 3
soluc@o encontrada por S1 para ndo wuncar a comunicacac, como podemaos ver
através deste exemplo.,

Ex. 43. "Fu acho que no Brasil tem muitas cidades... que tem... dife diferentes
faces, né”. (5)*
Observermos este outro exemplo onde S1 também usa a estratégia de

substituicao.
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EX. 44. "8 noite... eh... eto...muitos mosquitos... me amaram". (6) %

Constatamos que S1, provavelmente por desconhecer a palavra picar
ou perturbar, substitui-a pelo verbo amar. Esse verbo, entio, é usado para
substituir uma lacuna lexical, ou seja, como |he falta o verbo com significado
adequado usa um outro, mas com conotacdo figurativa. O préprio sujeito
conscientemente usa essa estratégia de comunicacio pois essa frase & dita em
tom jocoso, entre risos.

S2 também usa a estratégia de substituicio para se comunicar com
certa freqiéneia. Vejamos este exemplo.

Ex. 45a. "(...) eu ia para... para fugar Nova York, onde minha avé {...})" {7)*
b. *...), mas ainda eu eu estou fraco para cantar...” (12)*

No ex. 45a, $2 deve ter ysado a palavra lugar ao invés de cidade ou
estado por ndo se lembrar do termo exato. Apesar de ser um vocabulo bastante
comum que inclusive ele ja usara vérias vezes em outras sessfes; esse lapso
deve ter acontecido por estar extremamente abalado com a noticia de morte de
sua avd. E nessa sess@o que S2 ao invés de discutir o que haviamos proposto
conta-nes que esta ansioso por encontrar dificuldades para ir a esse funeral.

No outro exemplo, 4bb, S2 provavelmente usa a expressdoe ainda eu
eu estou fraco para cantar porque ndo fhe vem a mente g expressdo ndo sei
gantar muito bem ainda, por exemplo.

Apesar de termos adotado o modelo de Ellis {1985a) para a nossa
analise, que separa a estratégia de substituicdo da parafrase, ndo podemos
deixar de concordar com Tarone {1981} que inclui aproximacao, cunhagem de
termos e circunldéguio dentro da parafrase. Como os exemplos citados nos
demanstram, o que exemplificamos como substituicdo ndo deixa de ser, de
certo modo, um tipo de parafrase, que Tarone subclassifica de aproximacdo {ex.
43 o 453) e circunidquio {ex. 44 e 45b).

Vejamos, agora, alguns exemplos onde a parafrase propriamente dita
& usada como estratégia de comunicacdo. Tanto S1 como $2, a0 invés de
usarem diretamente um vocabulo que expressasse 0§ seus pensamentos,
descrevermn uma situacdo ou exemplificam-na, como iustram os exemplos a
Seguirn

Ex. 48a. "(...] no Japdo... eh... eh... e em Hiroshima... tem muitas
montanhas... gue fen... neve para o esqui... {...}J eu vou... ah.,
mentanhe por esqui... de... meu carro”. {3)7%.

b. "eu falei que agora muitos jovens tém coracdo de crianga”. [10)*

Como demonstra o ex. 46a, 81, ao invés de usar estagles de esqui,
descreve o local, ou seja, usa uma parafrase para expressar-se provaveiments
por desconhecer ou ndo se lembrar da expresséo adequada na L2.
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*
Ja no segundo exemplo, 46b, acreditamos que S1 ao invés de dizer

que muitos jovens sao imatures, tenha usado essa paréfrase talvez ndo sé por
desconhecimento do termo imaturo, mas também pela influénecia da lingua
rmaterna. De acordo com nossa observagio empirica, os orientais usam o termo
coragdo de véarias maneiras. Essa palavra pode ser usada isoladamente, como
nas linguas ocidentais, como a sede dos sentimentos, das emocgdes, da
consciénela, etc {ex. Hiroshima cidade ficou mais moderno, mas coracdo de
pessoas ficaram frios. (8)*). A palavra coracdo em japonés, também, € muito
usada acampanhada de um modificador, indicando, entre outras coisas, a
capacidade de compreensdo, o grau de maturidade ou ingenuidade {ex. Muitos
jovens tBm cgragdo de crianga. {10}* - a0 invés de Muitos jovens sao imaturos.
/ As criangas precisam estudar muito muito, né, por isso algumas vezes as
vezes criancas per perde perde... eh bom coracdo, né, {8}* - ao invés de As
criancas deixam de ser puras e/ou ingénuas).
52 também faz uso da pardfrase para comunicar-se como
demonstram estes excertos.
Ex. 47a. "Fu acha brasileiros quer guardar coisas. Eles 18m medo que eles vd
pedir coisas, por exemplo, a casa (...} mas quando a pessoa sabe eu &
bom, eu ndo vai roubar coisas, este pessoa normaimente é muito

simpdtico”. {b}*
h. "Vocé preciso com certeza sangue para viver e crescer”, (4)*

No exemplo 47a, acreditamos gue S2 queria dizer que o brasileiro é
desconfiado e/ou precavido, mas como ndo sabia usar a palavra adequada, néo
sé descreve a situacio como também exempiifica-a para explicar as suas idéias.
Mo exemplo seguinte, 47b, 52 poderia talvez ter dito que o sangue & essencial
para a vida, mas, como provavelmente teve dificuldade em estruturar a frase
dessa maneira, expressa-se enfatizando a expressdo com certeza.

Passemos a verificar um outro tipo de estratégia - cunhagem de
{ermos .

A criatividade de 51 para ndo interromper a comunicacao, reflete-se
neste proximo exemplo onde ele inventa uma palavra a partir das formas do
portuguds. Como ele néc se lembra como se diz quinhentos, deve ter
raciocinado que se guatrocentos é formado pelo ndmero quatro + centasm,
arrisca-se e forma a palavra seguindo esse mesmo raciocinio, comao demonstra o

nréximo exemplo.

Fx. 48, "f...} quatrocentos mil, cincocento mil mais ou menos”. (8}*

13 ne nomeros seiscentos, setecentos, oltocentos, etc sdo formados de - seig, sete, oito + centos,
Quinheritos & excegdo.
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Nos DDs de 52, ndo verificamos nenhuma ocorréncia dessa natureza.
Em relagdo a estratégia de reestruturacdo - desenvolver um plano
constituinte alternativo - verificamos que tanto S1 como 52 utilizam com certa
fregliénecia essa estratégia durante os seus processos de aguisico do
portugués. Examinemos em primeiro lugar alguns exemplos de 81,
Ex. 48a. "(...) cidade de S. Paulo... é muito grande... eh mas... ndo é muito
claro... impa... {...}". {4)*
b, "Muito lugares sédo... tém poluicdo {...}", (10)*

c. "(...} guando eu encontrar encontro eu encontro pessoas que [...)"
{1

Essas reestruturagdes, como se pode notar, ocorrem geralmente nas
esferas lexical ou morfoldgica. Confirmando a teoria de Eilis {1985a:97) sobre o
processo desenvolvimento de interlingua, a linguagem do aprendiz de lingua
como a do falante nativo é variavel. Essa variabilidade pode ser sistematica ou
ndo. A variabilidade sistemaética é determinada pelos contextos situacionais e
linglifsticos de uso e muitas vezes refers-se como variabilidade contextual. Os
aprendizes sistematicamente variam na escolha das formas de interlingua.
Vejamos algumas reestruturagles nos excertos de S2,
Ex. B0a. "gh... agora eu estd... ah estudante... estudando ¢ também eu esitd
trabathando (...} {1}* ‘
b. "Nds... vamos para... cinco dias. Nés vamos nds fomos para cinco
dias”. (2}*
c. "Austin é um cidade... ah... mais ou menos metade... a metade nés

temos na ah... nés temos na Uni eh... Campinas”. (4)*
d. "Vocé pode figar ah... meu mimero é... para ligar é 43-8470", (8}*

Como podemos observar, as reestruturacdes ocorrem em dois niveis
diferentes - de palavras isoladas e de grupos lexicais. 517 geralmente reestrutura
palavras {ao nivel semantico ou morfoldgico). S2 faz reestruturagdes n&o sé de
palavras como também de grupos lexicais. Nas sessfes iniciais notam-se mais
reestruturacdes de palavras. Com o passar do tempo, as reestruturacdes
comecam a ser mais ao nivel de grupo lexical. Essa variabilidade evidencia mais
uma das diferencas individuais no processo de aquisicdo de uma lingua
esirangeira.

A seguir, na Fig. 2, representamos graficamente ¢ uso das estratégias
de aicance de cada um de nossos sujeitos.



80

Fig. 2 USO DAS ESTRATEGIAS DE ALCANCE
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Passemos, agora, & analisar uma outra estratégia de comunicacdo que
S1 e $2 usam, durante os DDs, para resolver seus problemas: estratégia de

apelo direto.
Examinemos estes exemplos de S1 {ex. Bla, b, ¢, d} e de 52 {(ex.

52a, b, ¢} para constatarmos como é feito esse pedido de ajuda.

Fx. B1a. "{...) nandatakana... como chama I felt... ah... worried... porque eu

f.J" {6)*
b, "(...} que é mesmo? fireworks... {...}" (8)*
c. "Outra coisa... elo... pouco... eh... como chama mendokusai... eh

complicado se nds {...}7 (10}*
d. “...) tinha outros pessoas, como chama, ah ministro... ah... eh...

perto de imperador”. {13)*

Ex. §2a. “...J) uma planta... preciso o que... ah preciso... ndo sei como se

chama na Portugués... clorofila”. (4)*
b, "Ah eu.... lembrei eu gostava muito para ficar na casa com familia em

frente de... ah como se chama... de fogo e {...)" {8}%
c. "Temnm uma cultura ah ah como se chama ah... convivente de

cuftura”. (13)%
Normalmente, em portugués, quando pedimos ajuda do interlocutor,
usamos as expressdes como se diz "..." / como é que se fala "..." / como &

*..." em portugués / como é mesmo "..."? Tanto ST como 52 ndo usaram
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essas expressfes. Todas as vezes que necessitavam de alguma ajuda, ambos
geralmente usavam o verbo chamar. Acreditamos que esse uso tenha sido

1

influéneia do ingl8s - Whatis "..." called / How do you call...? No caso de S1,
falante de francés também, pode ter tido também a influéncia dessa lingua que
usa o verbo chamar, ou seja, usa-se a8 expressde Comment s'appele para pedir
ajuda. S1, apesar de normalmente usar a expressio "Come chama”, chegou a
usar "que & mesmo?” (ex. 51b}, que é uma expressio talver mais adeguada do
portugués para pedir ajuda.

51, como demonstram os exemplos 5la e b, freqlientemente usa o
yocabulo em inglés para pedir a nossa ajuda. Pouquissimas sdo as ocasides em
nue ele usa a lingua japonesa para esse fim como podemos ver no ex. 51c. 82
jamais pede a nossa ajuda usando uma palavra da L1. Todos os seus apelos
s8¢ feltos através da prépria L2, embora as vezes inadequadamente, como se
pode ver em alguns dos exemplos citados.

Em alguns lugares, tanto 81 como 52, apds o apelo, lembram-se da
palavra & a usam, porém nem sempre apropriadamente. Outras vezes, como os
exemplos B1c, 51d e 52a demonstram, ambos 0s sujeitos recuperam o termo
adequado. Apesar dessas semelhancas, os dois sujeitos usam essa estratégia
de modo significativamente diferente. 81 ou recupera a palavra adeguada ou
continua a sua fala valendo-se de estratégia baseada em uma outra lingua que
8o seja o portugués. S2, por sua vez, nem sempre consegue recuperar o
termo na L2 adequadamente como demonstram os exemplos 52b e 52c. Usa,
porém, estratégias baseadas na propria L2, O uso de palavras ou expressdes
muitas vezes inadequadas € suficiente para ajudar-nos a inferir a palavra ou a
expressado desejadas para @ mensagem nao ficar truncada. Julgamos gue esse
fatn deve ocorrer com uma certa fregGénecia nas interagfes face-a-face com
brasileiros diariamente, Entretanto, esses problemas nessas interacbes sio
normalmente solucionados ora com a cooperagao do interlocutor ora atraveés
das estratégias de recuperacao.

Como os nossos dados ndo 8ao coletados face-a-face, torna-se dificil
identificar os apelos indiretos. Supomos, entretanto, que, quando nos
deparamos com alguma dificuildade quando estamos falando, € natural
huscarmes guase que instintivamente ajuda através de olhar, pausa ou gesto.
Concordamos com Marcuschi {1986) que alega que as pausas preenchidas ou
hesitacbes podem funcionar como um pedido de socorro além de serem usadas
como momentos de organizacdo e planejamento interno do turno.
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Examinemos agora este excerto de $1:

Ex. 53. "Acho que quando eu tinha... humm... dez anos... mais ou menos ah...
eu fui em... Hiroshima cidade eh com... minha mée e meu pai e... meus
irm3os, né, para ver... eh... gh... que é mesmo? fireworks... uh... eh...
eh... para ver...” (B}*

Temos aqui dois tipos diferentes de pausas preenchidas ou
hesitagOes. Através dos humm e eh {em negrito) como também das pausas
silenciosas (...) pode-se perceber que o sujeito estd organizando e planejando
seu discurso; porém, o© eh {sublinhado) tem caracteristica diferente,
apresentando uma entoagdo diferente. As pausas preenchidas do primeiro
grupo tém um contorno nivelado; o sujeito estd Tazendo uma pausa para pensar,
organizar e planejar o gue vai falar em seguida. O outro gh, porém, tem um tom
ascendente; é como se 0 sujeito estivesse fazendo uma pergunta, ou seja, &
como se 31 estivesse nos pedindo socorre apesar de ndo estarmos presentes
no momento da gravacao.

Examinemos em seguida este excerto de S2.

Ex. 54, "f...} ah... que mais... 0 que eu acho sobre S&0 Paulo. Eu fui 14... nédo

sai. Lim més atrés mais ou menos... ey estava I3 so... ah um fim de
semana”. {13)%

Nos DDs de S2 também constatamos pausas preenchidas ou
hesitacbes e pausas silenciosas, como demonstra o exemplo acima.

No entanto, ao contrario de Sl cuja fala estd entremeada por inumeras
diferentes pausas - preenchidas ou ndc, 52, desde as primeiras sessbes, usa-as
em menor quantidade e variagdo. Constatamos s0 dois tipos - pausas
preenchidas corn ah ou pausas silenciosas - ¢ ambas sdo usadas para organizar
& planejar a sua fala,

Acreditamos que S1 usa bem mais pausas, principalmente porque as
suas frases e seus periodos sdo mais longos, com oracdes coordenadas e
subordinadas. Os periodos de S2, por sua vez, sdo mais curtos. A sua fala é
composta de vérias oracBes simples. Quando as oracdes sdo compostas, sdo
geralmente constituidas de s6 mais uma oracdo coordenada ou subordinada,

4,5.2.2 kEstratégias de Recuperacao

Além das estratégias compensatérias, observamos ainda nos registros
coletados que, ocasionaimente, tanto S1 como S2 usam estratégia de
recuperacio, ou seja, ao se deparar com um problema, fregientemente eles
decidem perseverar até que consigam encontrar uma solugao.
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Vejamos estes exemplos de S1:

Ex. 55a. "(...) eu ndo pesquei... eh... eh... uma, ne... nenpum nada, né”, (6)*
b. (...} alunoes em universidade eh... jogam eh... sdo criancas também
em universidade”. (10}* ’
c. "...J mas eu (i) fiz muitas mistakes... ah erros”, (5)*

Como podemos observar através destes excertos, hd trés diferentes
maneiras de tentar recuperar o discurse. No primeiro exemplo, S1 fica
titubeando até que, depois de uma tentativa errada, encontra a palavra
adequada da LZ2. Esta estratégia € denominada por Ellis {19853} de estratégia
de espera. Essa estratégia é usada pelo aprendiz quando ele tem algum
problema em localizar o item requerido. Nesse caso, ao invés de utilizar uma
estratégia compensatdria, ele persevera &té que consiga encontrar o item
requerido.

No exemplo 55b, S1 faz uma tentativa, ou seja, identifica o campo
semantico (provavelmente se referia a brincam e n&o, jogam) ac qual o item
pertence e, depois procura itens pertencentes a essa mesma érea localizando o
que deseja e esclarecendo o que ele esta pensando.

Observemnos, agora, o exemplo 55¢. Em primeiro lugar, S1 pensa na
forma desse item em inglés e depois a traduz para o portugués. O sujeito,
entlo, recupera o itern que estava buscando através do uso de uma outra lingua
estrangeira.

Nos DDs de S2 também detectamos 0 usc dessa estratégia. Ao
contrario de S1, no entanto, que usa essa estratégia de recuperacio tanto em
sessbes inicials quanto nas finais, nas gravacdes de S2 so verificamos algumas
instdncias nas sessfes iniciais, como podemos verificar através desses
exemplos. Mais uma vez as diferencas individuais s30 marcantes. Evidencia-se
que S1, durante a prépria gravacdo, vai divagando, pensando, € pOUCs 8 pouco
expondo suas idéias. A sua linha de pensamento contém muitas repeticdes e
frases interrompidas ou reelaboradas. 52, desde as primeiras gravacbes, nao
hesita 1anto e vai direto ao ponto em guestdo. Suas frases também s8o mais
curtas, diretas e objetivas, raramente repete alguma idéia ou até mesmo frases
ou palavras.

Veiamos, a seguir, estes excertos de 52.

Ex. 58. "agh... depois eu... es estuder Portugués por... {...]7 {1}*

Nos DDs de $S2, ndo encontramos nenhum exemplo de estratégia de
recuperacdo usando outra lingua. A Unica estratégia de recuperagBo que
identificamos € a de espersa, como demonstra 0 ex. b6. Percebe-se que S2 faz
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uma pausa e espera até que o item desejado surja, ao invés de usar uma
estratégia compensatdria.

Ao analisarmos as estratégias de comunicacdo utilizadas pelos nossos
sujeitos, pudemos mostrar os recursos utilizados por eles para se comunicarem.
Além disso essa anélise & importante, porque, como Faerch & Kasper {1983}
alegam, da perspectiva da aprendizagem, quando os alunos se engajam em
situagcdes comunicativas, maior variedade e mais possibilidades eles tém para
desenvolver sua interlingua, construindo hipdteses sobre a L2, testando-as.
Portanto, embora de maneira restrita, ao relatarmos o procedimento de
comunicacdo, tentamos verificar como ¢ aluno resolve seus problemas de
comunicacaon.

4.6 CONSIDERACOES GERAIS DO CAPITULO

Ao iniciarmos esta pesguisa tinhamos como objetivo  pringipal
examinar se o DD, por nés proposto, cria oportunidades e condigBes para que
haja momentos especiais de interacdo extra-sale de aula entre aluno/professor
via insumo compreensivel adeguado. Objetivavamos também analisar se essa
atividade proporcionaria condices para uma ampla discussio e conscientizacao
sobre 0 processo de ensino/aprendizagem.

Através dessa atividade extra-sala de aula, acompanhamos durante
pito meses consecutivos dois aprendizes estrangeiros adquirindo portugués,
verificando, além dos objetives acima mencionados, se os didlogos & distancia:
a. seriam momentos especificos em que cada aluno individualmente usaria a

lingua-alvo em situacao de real interesse, praticando tanto a compreensao da
linguagem oral como a falg;

. abririam espaco de discussao e reflexdo sobre varios topicos tanto para o
aluno como para o professor - o gluno deixa de ser um simples receptor para
se tornar um agente ativo;

. proporcionariam insumo que poderia ser compreensivel (/+ 7}, relevanie e

o

interessante, nao-seqlenciado gramaticaimente, em quantidade adequada,
propiciando ao aluno condi¢Oes para dar um passo além do seu estdgio atual
de conhecimento, melthorando sua producdo como fesultado desse insumao;

d. propiciariam condigbes de maior intimidade entre o aluno e a lingua-aivo,
dande oportunidades para que o aluno discutisse o0s idpicos que lhe
interessassem, garantindo, assim, um filtro afetive baixo, e fazendo com gue
ele cada vez mals perdesse 0 medo de falar. Além disso, a necessidade de
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fazer-se entender faria com que o aluno testasse as diferentes estratégias de
comunicacado e refletisse sobre a forma da lingua-alvo.

Como pudemos demonstrar através de nossa andlise, na pratica,
essas razbes foram, pouco a pouce, se confirmando entre oS nossos sujeitos.
Os DDs de cada um deles foram ficando mais extensos, mais profundos e cada
vez mais significativos como reflexos do insumo produzido conjuntamente na
interac@o. Na medida em que as sessGes transcorriam, a interacdo e a troca de
conhecimento entre professor/pesquisador e alunos flufam mais naturalmente.
Evidentemente, todo esse processc de troca ndo franscorrey suavemente o
empo  todo. Problemas de naturezas diversas - emocionals, técnicas,
disponibilidade de tempo, etc - surgiram. Uns foram facilmente superados,
outros exigiram uma atencdo maior. Porém, com cada novo DD, o desafio
criado, tanto para 0s sujeitos como para o professor/pesquisador, era maior e
mais instigante,

Tentar entender e levar em consideracdo as diferencas individuais,
sejam de personslidade, sejam de uso de estratégias de comunicacdo, sejam de
cultura, sejam de aquisicdo propriamente dita, foram relevantes neste
procedimento g, como conseqiiéncia dessa atengdo, nossa intervencdo era feita
com maior clareza e mais facilmente.

Apesar de ndo ser nenhuma "férmula ideal” para preencher as lacunas
da teorizacdo acerca do processo de ensino/aprendizagem, julgamos que o©s
diadlogos & distancia sd8o um procedimento valide € com grande potencial tanto
de ensino como de pesquisa.

Retomemaos, entdo, as perguntas que levantamos no inicio de nosso
trabatho, expostas no Capitulo 1. | |

A primeira guestdo que levantamos € a de como o8 didlogos &
distdncia criam oportunidades e condigcdes para que haja momentos especiais de
interacBo via insumo gque podem otimizar 0 processo de aquisicdo de uma L2/LE
em contexto de sala de aula.

Através de nossa andlise, pudemos salientar a importéncia de o
professor ndo s6 participar do universo do aluno como também compartilhar o
sey, criando assim uma interacdo auténtica com verdadeiros didlogos. O aluno,
por sua vez, ativamente participa da construcao dessa  interacdo,
compartithando com o professor seus conhecimentos de mundo e usando a
lingua-alvo fora da sala de aula de acordo com seu interesse pesscal. A
construcdo dessa interacdo, julgamos nés, Tol @ mola propulsora da atividade.
Além disso, os DDs fizeram com que o professor reservasse alguns minutos
extra-classe para atender pessoalmente 3 necessidades e interesses individuais



86

dos alunos. Esse apoio personalizado foi de fato relevante para aumentar a
auto-estima do aluno e ajudé-lo a trabathar melhor o "medo™ de falar.

A segunda pergunta levantada por nds estd ligada a conscientizacao
do aluno acerca do processo de aquisicdo da fingua,

Durante & troca de gravacBes, constantemente levantamos e
retomamos 0s itens discutidos para que pudéssemos esclarecer ou pedir
esclarecimento ou clarificacOes. Nessas discussdes, chegdvamos, entio, 3
conciusdo de que a compreensio nado era atingida por inadequacio ou faita de
conheciments  do  funcionamento  discursivo  em  suas  vertentes
pragmalinglisticas {(cf. Riley, 1981}, lisso fez com que o aluno sentisse 3
necessidade e a relevincia de, por um lado, sistematizar aspectos lingtifsticos
especificos e, por outro, conscientizar-se dos aspectos pragmaticos que falantes
dessa lingua compartitham. Os aprendizes ficavam cientes de que por falta de
conhecimento linglistico-comunicative ndo conseguiam entender & nem
construir uma produgdo adequadamente, deixando a comunicacio truncada ou,
até mesmo, deturpada. O uso exigia, entao, o conhecimento implicito ou
sxplicito da lngua que fosse além da estrutura formal, Ademais, esse
procedimento faz com que o© aprendiz tente buscar 3 m'e_ihar maneira de
aprender, ou seja, ele, constantemente, ienta encontrar solucdes para seus
problemas, seia discutindo com ¢ prefessor ou com um colega {nativo ou néaol,
sgja progurando esclarecer ou aprender determinadas estruturas em livros
especificos, seja ouvindo mais vezes as proprias fitas dos DDs trocados.

infelizmente os didrios escritos propostos na metodologia desta
pesguisa ndo se concretizaram.  Os sujeitos mostraram-se desinteressados em
escrevé-los, mesmo cientes de que poderia ser feito em suas linguas maternas
ou em uma outra lingua estrangeira, no caso de 51. Ao discufirmos esse
problema, $1 disse-nos que ndo tinha muita disponibilidade de tempo. 52
alegou gque, além do tempo, achave essa tarefa magante. Julgamos que essa
guestdo esteja realmente ligada & motivagdo, ou seja, para ambos os sujeitos
era importante dominar 0 mais rapidamente possivel a linguagem oral, uma vez
gue estavam temporariamente vivendo no Brasil, Os DDs estavam, portanto,
intimamente relacionados com suas necessidades e interesses; o didrio, no
entanto, nio lhes parecia ter utilidade pratica imediata. Realizamos, assim, as
analises e avaliagbes oralmente, Sem os didrios dos alunocs, ficamos
impossibilitados de fazer uma triangulagdo quica mais precisa.

A terceira questdo levantada por nds indagava se o didlogo 2
distancia fazia com gue o professor questionasse constantemente seu ensino,
calibrando o insumo de acordo com a interac&o em andamento.
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Nés, como professores, devemos estar continuamente fevantando
guestbes de como e para quem estamos ensinando. No entanto, na sala de
aula, estamos normalmente envolvidos com a dinamica geral da classe e da aula
@, muitas vezes, ndo conseguimos perceber ou n3o dispomos de tempo
suficiente para calibrar adequadamente nosso ensino. A troca dos DDs fez com
que, necessariamente, reservassemos alguns minutos, fora da sala de aula, para
que pudéssemos ajustar o insumo e atender individualmente as necessidades e
desejos dos alunos, e, também, refletir sobre esse processo de ensino,
buscando novas alternativas para a sua otimizacéo.

E, finalmente, a Gitima questdo levantada por nds inquiria se os DDs
afetariam o processo de aquisicdo da LE e de que maneira a compreensio da
linguagem oral e a producgdo seriam afetadas.

Apesar de termos analisado apenas parte do processo de aquisicdo do
portugués de nopssos sujeitos e de ndo termos comparado com  CuLros
aprendizes que ndo participaram desta atividade, pudemos constatar que houve
uma alteracado significativa tanto em nivel de desenvolvimento tematico e formal
gquanto intaracional. Pudemos também confirmar assercdes tais como:

a. guando o aprendiz estd envolvido no processo de interaco, a lingua é usada
nao como mero exercicio linglistico, mas como um instrumento para
exteriorizar seu pensamento e suas idéias para interagir com 0 outro;

b. quando o aprendiz necessita se comunicar verdadeiramente, ele busca
gstratégias de comunicacdo para que essa interacdo se dé da maneira mais
plena possivel, esquecendo-se do temor de dizer alge inadeguado, Além
disso, cada tema discutido & um desafic gue ele tenta vencer usando
somente a linguagem oral sem o auxilio de gestos ou mimica;

¢, quando 0 aprendiz tem uma mensagem real para construir, ele se interessa
em saber de que maneira isso pode ser feito. O estudo da forma gramatical
se torna significativo como parte do discurso. A correcdo dos erros, por sua
vez, assume um papel produtivo. Os erros s80 encarados como parte natural
desse processc e ndo motivo de punicao;

d. quande o aprendiz quer se comunicar, faz uso da fala do professor como
fonte de insumo lingUistico. Ele quer entender esse insumo, ouvindo-o vérias
vezes, se necessario, e utiliza vérias expressdes ou vocabulos da fala do
nrofessor em seu discurso, construindo, a partir dai, seu proprio discurso;

e, quando o processo de ensino/aprendizagem envolve um momento especifico
de reflexdo, isso faz com que o aprendiz fique cada vez mais consciente do
seu papel nesse processo deixando-o cada vezr mais autbnomo, ou seja, ele
vai aprendendo a aprender.
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Contudo, para que possamos implementar os DDs regularmente nas
aulas de linguas, muitas dificuldades no percurso do trabalho devero ser
vencidas. Em primeiro lugar, tanto o professor como o aluno precisam estar
predispostos e abertos para interagir, pois a interacdo é a base fundamental
desta atividade.

Em segundo, é preciso que o professor esteja consciente do seu
papel, ou seja, é fundamental que ele esteja disposto a ser o facilitador e ndo o
controlador de todo o processo. O aluno, por seu lado, precisa ter consciéncia
de que ele deixa de ser um agente passivo para se tornar co-responsave! nesse
processo. A colaboracdo de ambas as partes € imprescindivel.  Sabemos,
porém, que, de modo geral, héd uma inibicdo muito grande em gravar uma
mensagem na sua propria lingua, quanto mais em uma lingua estrangeira.
Portanto, vencer esta primeira barreira ¢ o0 ponto de partida de nosso
nrocedimento. Tudo 0 mais & processo.

Héa, também, alguns obsticulos de ordem pratica que deverdo ser
superados.

O primeiro deles & guanto ao equipamento. E necessério que cada
alurno tenha a sua fita e um gravador & sua disposicdo. O professor também
necessita de um gravador para que possa ouvir ou fazer gravacdes guando the
for mais conveniente. Quanto 2 fita, acreditamos que ndo chega a ser um
problema, pois ela estd cada vez mais acessivel a todos. Quanto ao gravador,
pode haver algumas restricdes. Em nossa coleta sentimos essa dificuldade
guando propusemos esta atividade a outros aprendizes. Véarios deles ndo
possuiam um gravador & dispasi¢o ou, no meio da coleta, tiveram problemas
{quebra do aparelho, devolugdo do mesmo aos donos, etc) que os levaram a
desistir das gravagfes., Assim, sugerimos que esta atividade seja adaptada
também aos laboratérios de linguas cujos exercicios sao, normalmente,
massificados e longe da realidade ou necessidades do aluno. Ndo negamos a
importéncia relativa dos exercicios de estruturagdo, porém eles ndo devem ser o
centro do ensino/aprendizagem de linguas. O laboratdrio seria, dessa maneira,
um lugar ndo sb para praticar a lingus através de exercicios formais, como
também para usa-la em atividades comunicativas.

A outra dificuldade que sentimos é guanto a disponibilidade de tempo.
E preciso que o professor tenha tempo de ouvir cada sessfo individualmente
para fazer suas anotacdes para comentérios posteriores, e, também, responder
a gravacio de cada um dos alunos. Os alunos, por sua vez, precisam de tempo
para realizar a tarefa - ouvir e responder cada gravacéo, paralelamente aos

estudos linglisticos.
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Assim, ao término desta etapa da pesquisa, analisando os DDs de
nessos sujeitos e apoiando-nos em seus depoimentos finais, constatamos gue
fot uma experiéncia enriquecedora e positiva de linguagem em desenvalivimento.
Dentre 03 pontos altos, mencionamos os seguintes:

a. como resultado da interacdo extra-sala de aula, os sujeitos ficaram mais a
vontade para negociar € expor seus sentimentos, ddvidas e insegurancas ao
protessor;

b. 0 espago de discussao e reflexdo sobre vérios tépicos foi essencial para que
05 sujeitos se familiarizassem mais com a lingua-alvo.  Além disso, foi
importante para gue cada vez mais buscassem alternativas além da forma
graméatico-semantica para entender e fazer-se entender.

¢. a reflexdo e a discussdo sobre o processo de aquisicéo levaram os sujeitos,
cada vez mais, a sentir a necessidade de administrar melhor sua propria
aprendizagem e, como conseqiiéncia, vontade ejou necessidade de
aprofundar mais seus conhecimentos lingGisticos e pragmadticos da lingua-
alvo;

d. como resultado desse maior envolvimento com o professor e a lingua-alvo, ha
uma necessidade maior de comunicar-se e trocar idéias;

e. cometer erfos 6 encarado com naturalidade, ou seja, a interlingua faz parte
do processo de aquisicBo. O desafio maior € conseguir construir significados
a partir do seu pensamento, dai a necessidade de usar estratégias de
comunicacio;

f. a ansiedade de falar “corretamente” também pouco & pouco € vencida, na
medida em que o aprendiz consegue entender e produzir discurso apropriado.

Como uma das implicacdes praticas para o professor em sala de aula,
este procedimento pode ser adotado com quaisquer aprendizes de lingua
gstrangeira que gueiram desenvolver a compreenséo da linguagem oral e sua

producdo numa tarefa plena de realismo social; contudo, ndo aconselhamos que
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seja sempre no inicio da aprendizagem, pois a limitacdo de competéncia no
tratamento dos temas e calibramento excessivo da linguagem em certos alunos,
ansiosos e em busca de resuitados imediatos, poderdo sufocar a motivagio, o
interesse e a "naturalidade” da troca de correspondéncia oral.  Julgamos, no
entanto, gque o ponto alto deste procedimento é propiciar ac aprendiz
experiéncias intensas em como aprender.

Apesar do indice de sucesso do experimento, em que pudemos
maostrar a construcdo de um progresso significativo de ambos 05 sujeitos,
embora apresentassem entre si diferencas individuais de aprendizagem, o
obietivo deste trabatho nao foi o de sugerir que os didlogos a distancia sejam
encarados como a solucdo para & aquisicdo da linguagem oral ou para a falta de
tempo na sala de aula para uso real da lingua-alvo. Nossa intengdo, acima de
tudo, foi antes a de levantar e discutir alguns pressupostos tedricos e praticos
que pudessem otimizar & aquisicdo da L2/LE e ajudar os aprendizes de linguas a

produzir bons resultados.
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CAPITULO &
CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, analisamos 0 processo de troca de turnos de didlogo
a distdncia (DD) como uma atividade de extensdo da sala de aula de
ensino/aprendizagem da linguagem oral do portugués como lingua estrangeira.

Nossa pesquisa, apesar de ter sido realizada fora da ares geogréfica
da sala de aula de linguas, estd intimamente ligada a ela. 0O procedimento
utilizado & uma extensdo, uma continuidade do processo de ensinar/aprender
que ocorre dentro da sala de aula, porém, de maneira mais individualizada.
fnvestigamos n@o o que antecede 0 processo de ensino/aprendizagem e o seu
resuftado, mas como o processo de ensino/aprendizagem se desenvolve via
insumo e interacdo. Relacionado exatamente com esse pressuposto, levamos
em consideragdo a hipdtese do insumo teorizada por Krashen {1982, 1985)
como fator importante para a aquisic8o de L2/LE. Qu seja, para que a aquisicdo
ocorra @, também, necessario que o insumo recebido e criado seja
campreensivel {7+ 7}, interessante/relevante, ndo-seqlienciado gramaticalmente
e oferecido em quantidade adequada para o aprendiz num ambiente ndo
defensivo. Nosso trabalho esteve, assim, preocupado ermn investigar o que
ocorreu durante o ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira € ndo com o
seu produto final.

Quanto a eficacia e limitacbes dessa atividade, elas foram discutidas
no  capftulo  anterior. Acreditamos que houve mais acertos que erros.
Entretante, nao pretendemos sugerir que os DDs sejam vistos como uma
solucdo para varios problemas do ensino/aprendizagem ou aquisi{;éo da L2/LE.
Queremos, acima de tudo, sugerir aos colegas professores que, além de
proporcionarmos um procedimento gque poderd atender a cada aluno mais de
perto, poderemos nos tornar observadores mais informados de nds mesmos e
de nossos alunos. Para tanto, é preciso, cada vez mais, buscarmos subsidios
tedricos e praticos em cursos de especializacdo, pos-graduacao stricto sensu,
leituras especificas, simpdsios e encontros de Linguistica Aplicada para que
aprofundemos nossa consciéncia acerca de nossos papéis, a fim de podermos
adequadamente inierferir de forma  producente no  processo de
aquisicio/aprendizagem da L2/LE.

Supomos que, com 0 procedimento da troca dos didlogos & distdncia
IDDY como uma das atividades pedagodgicas, fica mais evidente o papel do
professor como facilitador desse processo de aquisicdo. E preciso que o
professor deixe de ser o ceniro do ensino, o modelo a ser copiado, para
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proporcionar momentos especificos de interacBo com o aluno extra-sala de sula
tambem, para criar oportunidades para melhorar a comunicacdo pessoal e a
compreensao mutua, diminuindo a distancia entre os dois. O professor poders,
tambem, propiciar ao aluno condicdes de maior intimidade com a lingua-alvo.
Estabelece-se, assim, uma oportunidade para discutir tépicos significativos e
interessantes para o aprendiz que, dessa maneira, poderd, cada vez mais,
superar receios quanto ao falar., Além disso, criando condicBes adequadas, o
filtro afetivo do aluno ficard baixo, possibilitando a efetiva internalizaco do
insumo 3 interlingua. Dubin & Olshtain {1977) asseveram também que a atitude
de facilitar pode ser uma forga motivadora efetiva da sala de aula, Acreditamos
que os DDs nos ajudam a criar esse clima favordvel tdo necessario para a
aquisicao de uma lingua estrangeira.

Assim, sustentamos que ndo basta ac professor saber a lingua. E
preciso que ele fique alerta a como as pessoas aprendem e ao fate de que cada
aluno ¢ um aluno e, portanto, tem diferencas individuais marcantes, que
deverdio ser altamente consideradas.

Julgamos também gue os DDs, proporcionando momentos especificos
ermn que cada aluno usa individualmente a lingua-alvo em situacdo de real
interesse, farfo com que o aprendiz se envolva em eventos comunicativos reais;
a lingua é usada tanto para compreender mensagens come para transmiti-las, ou
seja, este procedimento envolve fanto a habilidade de compreensdo como a de
fala da L2/LE,

Um outro aspecto a reforcar é o espaco de reflexdo e discussdo que
as DDs abrem tanto para o professor como para o alune. O professor pode se
tarnar mais critico em relacdo ao seu proprio processo de ensinar, deixando de
transferir aos alunos uma série de preconceitos negalivos a respeiic do
processo de aprender. Estes, por sua vez, também deixam de ser simples
receptores, tornando-se agentes co-responsaveis ¢ atives desse processo.

Ademais, temos forte indicagcdo de que procedimentos gue propiciam
algum tipo de desafio aos alunos, seja na esfera linglistica seja na
comunicativa, levam a melhores resultados do gue agueles que trabaltham com
aspectos meramente linglisticos e mecéanicos. Reforcando essa idéia, supomos
gue as diversas estratégias de comunicag8o utilizadas pelos nossos sujeitos
demonstram como os aprendizes tentam superar as dificuldades ao serem
desafiados a participar de um evento comunicativo.

Varias idéias e necessidades de outras investigactes foram surgindo
a0 longo desta pesquisa. Como sugestdo de continuidade para a investigagado
do problema examinado sugerimos 0s seguintes:
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Em primeiro lugar, seria interessante um estudo mais especifico dos
DDs.  Entre outros pontos possiveis, figuram o tipo de facilitagio que o
professor faculta para que seja possivel uma melhor interacdo com o aluno:
quais 0s aspectos gue os aprendizes assimilam mais facilmente e quais os
aspectos mais dificeis tanto para o uso como para a forma; que elementos
proscdicos e paralinglisticos sdo mais ou menos facilmente adquiridos, ete.
Esses conhecimenios poderiam ajudar nfo s6 o professor como também os
criadores de materiais didaticos.

Em alguns momentos da nossa troca dos DDs, sentimos gue s6 as
gravagbes em audic eram insuficientes. Acreditamos que este procedimento
poderia ser enriquecido se as sessOes fossem gravadas em video para que
pudéssemos observar a linguagem corporal {gestos, olhares, etc) tanto do
aprendiz como do prdprio professor. Entretanto, estamos conscientes das
dificuldades’ que temos para sua implementacdo. Porém, com a crescente
propagacac dessa forma de comunicacdo, acreditamos que dentro em breve
varios dos atuais obstdculos poderao ser superados.

Sugerimos tambeém que o uso dos DDs seja diversificado. Fles
poderiam ser trocados ndo sé entre professor/aluno, mas entre os préprios
alungs. Teriamos, assim, professm/alum}}/aiuno2

exemplo, na sessdoc 1 e 2, o professor poderia conversar com o aluno
2

tnteragindo em conjunto. Por
1; na
sessdo 3, o aluno“ poderia participar dessa interac@c também. Haveria, entdo,
momentos em que s6 os dois alunos participariam.  Em outra ocasifo, o
professar poderia conversar com os$ dois simultaneamente € cada um poderia
responder individualmente. Apds as sessGes, o professor e esses alunos
poderiam se reunir para comentédrios posteriores. Os DDs poderiam ser, dessa
maneira, ampliados e usados de varias maneiras.

Este procedimento poderia ser utilizade também no ensino & disténcia,
G Projeto "Escola do Futuro” da USP (Universidade de Sao Paulo} ja
experimenta tal procedimento com estudantes de algumas escolas da cidade de
8do Paulo gue trocam informacbes € experiéncias de varias disciplinas com
colegas de outros estados e paises via enderecamento eletrénico (Rede Bitnet}.
Um projeto desse tipo visando ago aprendizado de lingua estrangeira poderia

fazer uso de DDs também.

T alto custo das fitas e apargihagem de filmagem de video, falta de intimidade com esse meio de
comunicacio, falta de pessoas especializadas para manusear esses INSTIUMENTOSs, entre Qutros.
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Em nosso estudo, os DDs foram usados limitadamente, ou seja, todas
as atividades envolveram somente a compreensio da finguagem oral e a susa
producao. Como Almeida Filho {1989:63) alega “uma tarefa de uso de lingua
requer tipicamente um recorte de hahilidades que val ser tomado como objetivo
comunicativo a ser desenvolvido”, Assim, os DDs poderiam ser ampliados se,
eventualmente, discutissemos um conto ou um artigo relevante de revista ou
jornal. O recorte comunicativo seria estendido, envolvendo mais uma habilidade
- a compreensdo de linguagem escrita.

Sugerimos também utilizar os DDs intercalados com didrios dialogados
{escritos). Algumas sessOes seriam, assim, gravadas e outras, escritas. Dessa
maneira, as habilidades seriam usadas mais amplamente, facilitands o
planejamento de aulas do professor de linguas uma vez que essas aulas ndo
estao, em muitos contextos, divididas em oralidade e escrita. Usando-se os
DDs e os didrios dislogados, ora a interacdo entre professor/aluno poderia ser
feita gravada {didlogos & disténcial, ora escrita {diarios dialogados). O aluno
teria, assim, oportunidades de usar a linguagem oral & a escrita em contextos
significativos e reais, criando-se espacos especificos de interagdo oral e escrita,
em que as diferencas e semeihangas de cada um desses registros poderiam ser
conscientizadas e adequadamente produzidas. Supomos também gue os dois
procedimentos em conjunto poderde atender individualmente cada alunoc em
suas necessidades especificas, Ha evidéncias de gue alguns alunos adquirem
mais facilmente a linguagem oral, cutros, a escrita. Por the trazer maior
seguranca  ou  por alguma circunstancia especifica, essa preferéngia
freqientemente faz com gue ele desenvolva uma habilidade em detrimento da
outra {cf. Riolfi, 19891a}. Ora, com o uso dos DDs e/ou dos didrios dialogados,
o professer e o aluno poderiam ndo sd tentar averiguar por que iSsc acontece
mas também, com o correr do tempo, enfatizar a habilidade menos favorecida.

Seria apropriado também sugerir o uso dos DDs para o uso dos
proprios professores. Sabemos que poucas sdo as cportunidades em gue os
professores de LE usam a lingua-alvo. Os professores queixam-se de que
raramente podem usar a lingua com pessoas competentes.  Julgamos que 0s
didlogos & distancia poderiam preencher essa lacuna e ser usados também para
gue esses professores methorem sua competéncia linglistico-comunicativa. As
“correspondéncias orais” poderiam ser feitas entre os prdprios colegas como
também com os de outras instituicdes de ensing ou universidades do Brasil ou
do exterior. Os DDs serviriam, dessa maneira, para que 08 professores usassem
a lingua-alvo e entrassem em contato com as diversas pesquisas gue estio
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sendo realizadas e, também, serviriam para uma auto-andlise e reflex3o do seu
desempenho linglistico-comunicativo e profissional.

Por fim, ao término desta pesquisa, esperamos ter contribuido de
alguma maneira para um redimensionamenio do papel do professor e do aluno
r0 processo de ensino/aprendizagem e para uma reflexdo sobre esse processo.
Muito hé para ser feito. A jornada do professor e do aluno ndo é simples.
Todos os esforcos devem ser empreendidos para gue o professor junto com o
aprendiz consiga cada vez mais otimizar 0 ensino/aprendizagem da L2/LE, juntos
tracando essa “rota” e caminhando significativamente por ela.
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APENDICE 1
CODIGO DAS TRANSCRICOES

pausa breve
...... pausa longa

ah, eh, humm pausas preenchidas

- silabacao

{iriso)) comentdrios descritivos do pesquisador
{incomp) incompreensivel

MUtto entoacao enfatica

? entoacaoc ascendente {interrogacao)

entoacio descendente {assercao)

{...} corte na transcrigdo
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APENDICE 2
QUESTIONARIO
Prezado aluno,
ﬂ ﬁolicitamos que responda este questiondrio para ajudar a obter
informacgdes sobre 0s alunos de nossos cursos de Portugués para Estrangeiros.

Sua colaboracdo € muito importante para que possamos conhecer seus
interesses e necessidades.

Obrigada.

1. Nome ldade Sexo
2. Nacionalidade Profissdo

3. Grau de instrugdo Pais

4, Lingua Materna

5. Outras linguas Fala Lé Escreve | Ouve/Entende
L1
L2z
L3z
i

6. Tempo de estudo: L1
L2
1.3

7. Paisl{es} onde viveu/gquanto tempo

8. Tempo em gue mora no Brasil

&, Vood quer aprender Portugués para: (pode marcar mais de uma alternativa)l
j estudar no Brasi

} poder comunicar-se com as pessoas

} ler revistas, jornais e livros

} trabalhar e viver no Brasii

} atividades culturais {filmes, musicas. programas de TV, congresso, etc)
} outros. Quais?

b i, N, —

10. H& quanto tempo vocé estd estudando portugués? Onde? Quantas horas
por semana em safa de aula?




11. Comao voce classifica seu conhecimento de portugués em relacio a:

1G4

dtimo | muito bom bom | regular

fraceo

leitura

CONvVersacAo

escrita

compreensdc {(oral)

gramatica

12. Vocé acha que portugués é: {pode marcar mais de uma alternativa)

{ ) faci { } romantico

{ } dificil { }at

{ ) feio { ) indtil

{ } bonito { } chato

{ }interessante { ) outros. Quais?

13. Vocé ouve / fala / 1é Portugués:

ouve fala 1é

fregiientemente

Az vegzes

raramenie

nunca

14. Vocé assiste 8 TV ou ouve radio {(programas brasileiros):

TV radio

todos s dias

4 a 6 vezas por semana

2 ou 3 vezes por semana

1 vez por semana

nunca

15, Vocé mora com brasileiro(s)?
{ }sim. Ha guanto tempo?
{ } ndo.
{ }j& morei, mas agora nao. Por quanto tempo?
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16. Vocé tem contato social com brasileiros ou estrangeiros que ndo falam a

sua lingua?
{ ) ndo.
{ ysim. { Ytodos os dias{ ) as vezes { )} raramante

17. Vocé acha que para aprender uma nova lingua vocé precisa:

{pode marcar mais de uma alternativa)
{ } fazer exercicios gramaticais

( } praticar no laboratdrio de linguas

{ }ler {livros, revistas ou jornais)

{ } escrever {cartas, redacles, etc)

{ } conversar com brasileiros

{ }outros. Quais?

18. Vacé gostaria de: {pode marcar mais de uma alternativa)
ter mais aulas de gramatica {tedrica e pratica)

} fazer mais exercicios de automatizacdo {oral)

} ter mais exercicios de compreensao oral

) ter mais textos de leitura

J

{1
{
{
{
{ } outros., Quais?

19. Vocé acredita gue conhecimentos da cultura e assuntos brasileiros

ajudariam a sua aprendizagm do Portugués?
[ }sim. Por que?

{ } n8o. Por que?

20. Que aspectos da cultura brasileira the interessam mais?
node marcar mais de uma alternativa)

{
{
{
{
{

} histéria { } politica

) geagraﬂa { }economia
} atualidades { } literatura
}

putros. Quais?
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APENDICE 3

ROTEIRO DOS DIALOGOS A DISTANCIA

PROFESSOR/SUJEITO 1
SESSAD 1
PROFESSORA:

- agradece ao aluno por ter concordado em participar da pesquisa.
- pergunta sobre os dados pessoais do sujeito, as linguas que fala, 0s palses em
que morou e sobre a sua estada no Brasil.

SUJEITO 1:

-responde as perguntas feitas: dados pessoais, linguas que sabe, explicacfo
sobre sua vinda ao Brasii e impressdo sobre morar no Brasil,

SESSAQ 2
PROFESSORA:

- narra seuy final de semana e pergunta sobre o final de semana dele.

- pargunta sobre avaliacdo: como ele avalia seus alunos e se quer ter uma prova
de Portugués.

- comenta sobre 0 tempo e pergunta sobre ¢ clima na sua terra natal.

SUJEITO 1:

- observa que teve algumas dificuldades para entender o texto.
- degcoreve e comenta sobre as atividades realizadas durante 3 semana.
- comenta sobre 0 ¢lima do Brasil e o compara com o da sua cidade.

SESSAQ 3
PROFESSORA:

- esclarece sobre avaliag8o e provas em geral e pergunta sua opinido a esse
respeito.

- comenta sobre esportes de inverno - principalmente, esqui, gue ele pratica e
pede esclarecimentos sobre esse esporte em seu pais. Comenta sobre os
brasileiros que praticam esse esporte. Conta sobre sua experiéncia com esse
esporte. Indaga sobre esportes de verdo e o . esporte predileto dele.

- pergunta sobre os planos de férias.
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SUJEITO 1:

- fala sobre as provas que dé.

- expBe sobre esportes em geral e mais detalhadamente sobre esqui: comenta
spbre os lugares que gostaria de ir para esquiar.

- descreve o que gostaria de fazer durante as férias.

- apesar de ndo ter sido perguntado, diz que estd gostando da atividade.

SESSAO 4
PROFESSORA:

- comenta sobre 0 tempo.

- pergunta como estudou portugués no Japao e pede maiores esclarecimentos
sobre esta atividade {quantas vezes ouve, se escreve algo antes de gravar,
elc)

- pede sua impressdo sobre o Brasil.

SUJEITO 1

- comenta o tempo aqui e diz gue ndo acha que esta frio.

conta como esiudou portugués no Japdo e comenta por que esta interessado,
agora, em aprender esta lingua e por que veic ao Brasil.

comenta como faz esta atividade {(ouve vérias vezes, faz anotagbes para
lembrar, mas nao {é na hora da gravacio e diz que achou a sessdo anterior
mais dificil),

dd sua impressdo sobre o Brasil e sobre Santa Catarina para onde viajara
recentemente.

SESSAO 5
PROFESSORA:

- conta-the o que estd fazendo neste meés de "férias”.

- pergunta se quer sugestdes para suas férias e sugere que conheca o Nordeste.
Faz comentarios sobre essa regido e comenta sohre 0 gue ele disse sobre
Santa Catarina.

- como ele menciona o projeto do governo japonés em divulgar a lingua, pede
mais detalhes sobre esse projeto.

- pede gue compare os alunos brasiieiros e 0% japoneses.

SUJEITO 1.

- conta o que gostaria de fazer nas férias e que provaveimente iria ao Pantanal.

- comenta sobre o ensino do Japonés para Estrangeiros e dé a sua opinido a
esse respeito.

- em relagdo & comparacéo requisitda sobre os alunos brasileiros e japoneses diz
que acha dificil de responder, mas tece alguns comentarios.
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SFESSAD 6
PROFESSORA:

- pergunta sobre as férias dele e conta sobre as dela.
- pergunta sobre seus planos para o segundo semestre.

ALUNO:

- conta sopre suas férias - desde a partida até a chegada, em detalhe, e sobre
as ategrias, preocupagles, etc, que teve durante as viagens.
- propde falar sobre o segundo semestre em uma outra ocasido.

SESSAOQ 7
PROFESSOR-CONVIDADO: |

- explica porque esté participando desta atividade,

- comenta que falou com a professora de Portugués sobre ele e o elogia pela
sua personalidade aberta a ouiras culturas e pergunta o que ¢ levou a se
interessar por ouiros povos e linguas.

SUJEITO 1.

- agradece ao professor por participar deste procedimento e diz que para
responder & pergunta dele tinha de falar sobre a histéria de sua vida. Conta
sohre como fol o primeiro contato ¢om um estrangeiro e como esse interesse
foi influenciando a sua vida e inclusive a sua carreira.

SESSAQ 8
PROFESSORA:

- cornenta sobre a sessao anterior,

- pergunta sobre as mudangas que estdo ocorrendo no Japdo de hoje e como
gra Hiroshima antigamente.

- gonta como S&c Paulo era na sua infancia.

SUJEITO 1

- faz comentérios sobre 0 tempo.

- gonta gue passod a infancia no interior & sabe muito pouco sobre a cidade de
Hiroshima de antigamente, mas conta o gue {he disseram.

- comenta sobre a mudanca de vida das pessoas e das criancas de hoje.

- conclul comentado que entendeu quase tudo e vai deixar para fazer uma
pergunta na préxima vez.

! Epi convidado um outro professor {do sexo masculing) parg participar desta atividade. Esse professor tinha
sido aluno do nosso sujeito no Japdo. Fizemaos esta experiéncia com outro professor, pois gostarfamos
de saber se haveria uma modificacBo especifica na interaclo com uma pessoa 4o mestnd Sexo, €, por
conseguinte, alguma alteraglo significativa ne processo de aquisicBe do portuguds.  Apesar de ndo
termos feito um estudo detalhado, acreditamos que nfo houve alteragHo expressiva nia rota da interlingua
desse sujeito.
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SESSAC 9
PROFESSORA:

- comenta sobre a chuva.

- incentiva o aluno a fazer a pergunta.

- pergunta sobre 05 jovens de hofe no Japdo e se hd muitas diferengas dos
jovens de 10 ou 20 anos atrds. Comenta sobre a diferenca dos jovens do
Brasil de hoje e da sua juventude.

SUJEITO 1:

- faz uma analise e critica sabre os jovens de hoje ¢ do passado.

SESSAQ 10
PROFESSORA:

- discute sobre o que ele disse na sessao anterior {independéncia e casamento
das mulheres).

- pergunta como sdo feitos os casamentos hoje no Japdo; a professora conta o
gque aconteceu com sua geracao e familia,

- quer saber quais 0s aspectos da tradic@o japonesa que foram mantidos e quais
que foram abandonados e sua opiniao a esse respeito.

SUJEITO 1;

- fala sobre o casamento no Japéo, fala do seu casamento e problemas.
- fala sobre os jovens e tradigao.

- {gravagio interrompida por problema técnico).

SESSAO 11

PROFESSOR-CONVIDADO:

- apds o cumprimento, faz duas perguntas a) se sentiu preconceito racial aqui
no Brasil & b} se acha que o brasileiro fala muito e muito rapidamente quando
ele conversa.

SUJEITO 1:

- rasponde as perguntas exemplificando e explicando por qué.

SESSAO 12
PROFESSORA:

- d& sua opinido a respeito de preconceito e concorda com ele em muitos

aspectos. ' ] ‘ X
- pergunta sobre o cardter do povo brasileiro - se é diferente do japonés e do

grego.
- pede para comparar sua aprendizagem do grego e do portugués.
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SUJEITO 1:

- comenta que a professora falou muito.
- compara japoneses com brasileiros, brasileiros com italianos, gregos, etc.
- cornpara sua aprendizagem do grego e do porfugués,

SESSAO 13

PROFESSORA:

- pergunta sobre o governo japonés e pede para ele dar sua opinido a respeito
da monarquia japonesa.

- pede esclarecimentos sobre a funcdo do imperador, dos ministros, etc.

- comenta sobre as dificuldades politicas aqui no Brasil.

- pergunta sobre o sistema educacional japon@s e conta sobre ¢ sistema
hrasileiro e 0s problemas que estao tendo.

SUJEITO 1
- comenta o sistema de governo que eles 1ém, critica & conta a histdria polftica

do Japdo. '
- {gravagdo interrompida por problema técnico).

PROFESSOR/SUJEITO 2

SESSAD 1
PROFESSORA:

- apresenta e faz perguntas sobre 0s dados pessoais do sujeito.
- fala sobre os seus hobbies e pergunta sobre os dele,

SUJEITO 2¢

- apresenta-se e conta-nos quem € e o0 que faz_aqui no Brasil. _
- fala sobre os seus hobbies e comenta a dificuldade de falar ao telefone aqui
{um dos seus passatempos favoritos).

SESSAQ 2

PROFESSORA:

- comenta sobre sua experiéncia 14 nos EEUU.

- pede para comentar sobre sua estada aqui no Brasil e o que faz no dia-a-dia e
nos finais de semana.

SUJEITO Z:

- conta sobre o trabatho que comegou, as aulas de Portugués que esta tendo.
- gontra sobre as viagens que fez no Brasil.
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SESSAQ 3
PROFESSORA:

-~ pede para comparar a vida de Campinas, da cidade do interior de Minas para
onde ele havia ido com a vida dos Estados Unidos,

- faz uma comparagao da cultura, comportamento e valores dos brasileiros e
dos americanos.

~ pergunta sobre seu novo trabatho.

SUJEITO 2;

- conta sobre a experiéncia que estd fazendo no trabalho.
- compara um filme americano a que assistiu com a vida do interior de Minas e
interior dos Estados Unidos.

SESSAQ 4
PROFESSORA:

- pergunta o que fazia {& nos Estados Unidos e onde morava.

- pede esclarecimento sobre a experiéncia que estd fazendo e pergunta se as
condicdes de trabatho agui sao boas.

- comenta sobre a vida das pessoas do interior.

- da sua opinido a respeito dos americanos e dos brasileiros.

SUJEITO 2:

- conta sobre sua vida 18 nos Estados Unidos.
- explica detathadamente a respeito de sua experiéncia com plantas.

SESSAD 5
PROFESSORA:

- comenta e da sua opinido sobre o trabaiho dele.
- pergunta sobre o seu fim de semana e conta o seu.
- pergunta o que ele achafachou dos brasileiros.

SUJEITO 2:

- pensaliza-se com as atividades da professora e conta como fol que amenizou a
situagdo quando vivia a mesma experiéncia.
- dé sua opinido a respeito dos brasileiros.

SESSAOQ 6
PROFESSORA:

- agradece o conselho do aluno. ) o o

- discute uma das suas opinides a respeito dos brasileiros e tenta justificar por
qué. _ ‘ o

- pede opinido sohre politica e cita um politico americano que estd nas
manchetes de todos os jornais. Comenta sobre o governo brasileiro.
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- pede a sua opinido a respeito do curso de Portuguds através de cultura e
histéria do Brasil.

SUJEITO 2:

- sugere como deixar os estudos de pés-graduagio da professora mais suave.
- comentar que quer ir ao Nordeste.
- concorda com a opinido da professora a respeito do politico americano.
- quer a opinido da professora sobre a politica de contratacio dos docentes da
Unicamp e conta como os professores sdo contratados no seu pafs.
- %omgin‘ga sobre o curso de Portugués com conteldo voltado a realidade
rasileira.

SESSAD 7
PROFESSORA:

- pergunta guem ele acha ideal para governar aguele estado.

- pede para contar sobre algum herdi da histéria americana.

- gomenta sobre a contratacdo dos professores nas universidades brasileira.
- grava um exercicio especifico de pronudncia.

SUJEITO 2:

- conta gue estd triste porgue sua avé morrera e 0§ problemas que estava tendo
para ir ao funeral.

SESSAQD 8
PROFESSORA:

- & os pésames pela morte da avo.

- pede para contar sobre a contratacdo de professores nas universidades
americanas.

- conta sobre o sonho de ter um "White Christmas™ e pede para contar sobre
algum Natal que foi marcante para ele,

SUJEITO 2:
- conta sobre dois Natais diferentes que teve na infancia.

- comenta sobre seu Natal aqui no Brasil.
- conta sobre a contratacdo dos professores em universidades brasileiras e da

sua opinido.
SESSAO 9
PROFESSORA:

- conta sobre seu Natal e as festas de fim de Ano.
- gconta sobre o seu projeto para 0 Ano Novo e pergunta sobre o dele.
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SUSEITO 2.

- comenta s’o{are as férias do professor € conta sobre 0s seus planos para o ano
gue se inicia.
- conta que estd recebendo visitas e tendo dificuldades para gravar,

SESSAO 10
PROFESSORA:

- elogia o gque ele esta fazendo nas férias.

- pergunta mais detathes sobre a sua volta ao seu pais.

- quer saber sobre ¢ Carnaval. Comenta sobre alguns lugares interessantes para
passar o Carnaval.

- pede para dizer como ele estd se sentindo em relagdo a lingua portuguesa.

SUJEITO 2:

- gonta ¢ que vai fazer quando voltar aos EEUU.

- comenta sobre os planos do Carnaval.

- diz gue esteve numa festa e conversou muito e, pela primeira vez, asta
achando que esté conseguindo se comunicar naturalmente em portugués,

SESSAO 11
PROFESSORA:

- pergunta se gostou das férias. Comenta sobre a Bahia e conta como passou o
Carnaval.

-gcomo ele havia comentado que iria fazer pesguisas em uma universidade,
pergunta se & melhor trabalhar em uma universidade ou em uma empresa.
Comento sobre a situacao dos bidlogos, quimicos, etc, aqut no Brasil,

SUJEITO 2

- conta em detalhe sobre a sua viagem ao Nordeste e especificamente sobre um
dos lugares que a professora nao conhece.

- comenta por que prefere, nesse momento, trabathar numa universidade.

- conta que ndo estd freglentando o curse de Portugués por problemas de
horario e, dai, a dificuldade em encontrar com a professora-pesquisadora.

SESSAQ 12
PROFESSORA:

- tamenta a dificuldade de horario para se encontrarem .

- comenta alguns aspectos da viagem que ele fez e compara com a viagem que
fez.

- pergunta se todos os professores universitarios americanos tém facilidades
para fazer pesquisa. _

- indaga sobre religi8o e coloca a sua posicao sobre esse item,
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SUJEITO 2:

- encontra uma solugdo para o desencontro com a professora-pesquisadora.

- comenta sobre sua posicao religiosa.

- conta por que estd indo para a universidade e comenta sobre a situacdo de
uma amiga que trabalha em uma universidade. Conta como seria se ela
trabalhasse em uma faculdade,

- relata como foi o final de semana que passou em S. Paulo.

SESSAD 13
PROFESSORA:

- comenta sobre a Pascoa no Brasil e pergunta como ela é celebrada em seu
pais.

- comenta sobre a religiosidade dele.

- pergunta se ele prefere morar em uma cidade grande como S. Paulo cu no
interior., Conta a ele porgue gosta de 5. Paulo.

~ comenta sohre as condigdes de trabatho gue ele descrevera.

- gxplica por que estd mandando aquele exercicio gramatical,

SUJEITO 2:

- conta como foi sua Semana Santa aqui no Brasil e como é & nos Estados
Unidos.

- gonta por que ndo gosta de morar em cidades grandes. Exemplifica um
assalto que presenciou em 5. Paulo,

- lamenta que os brasileiros preferem assistir ao video ao invés de ir ao Centro
de Convivéncia Cultural, por exemplo.

- despede-se pois estd voltando para os Estados Unidos.
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APENDICE 4

OBSERVACAO:

{1} Transcrevemos aqui somente algumas sessdes dos didlogos & distancia por
termos prometido aos sujeitos que n&o irlamos publica-los todos na integra.
Para que possamos manter em sigilo as pessoas mencionadas nos nossos
dialogos, usamos somente as iniciais de ¢cada um deles.

{2) Os dados da Fig. 1 da pég. 48 foram baseados em um outro formato de
18x10.

PROFESSOR / SUJEITO 1

SESSAQ 1
PROFESSOR

Sdo Paulo, 28 de maio de 19381, S., muito obriga por.,. aceitar participar desta
pesguisa, 14?7 Acho que vai ser muito bom para o mey estudo. Bom... vamos
entdo... semanalmente conversarmos um pouquinho... né... e gravar esse npsso
bate papo. Bom... vocé poderia me dizer o seu nome completo?... Qual a sua
nacignalidade?... Qual a sua profissdo, ou seja, o que vocé faz? Que lingua
vocé fala? Vocé i@ morou fora do Japdo? Gostou dessa sua experiéncia ou
2883 € sua primeira experiéneia no exterior? Vocé estd gostando do Brasi ou é
dificil viver aqui? Bom, por hoje é s6. Na préxima semana a gente continua o
nosso papo, ta¢7 Tchau.

SUJEITO 1

Meu.,. nome é... 5. U. ah... eh.., eu sou... ah... japonés. eh... euuu... nesci...
em c¢idade... de Hiroshima. ah... eu sou professor.... ah da... Universidade de
Hirgshima.., &h Euu... tenho... aula par... eh... alunos... da exterior... Eu fala
japonés, ah... naturalmente.... Eu fala grego moderno e... eu li pouco...
francés... ah... mais pouco... alemas... a alem&... e agora... ah... eh...
acordando portugués. Eto... ah... gue era? Eu moro agora em... S&c Paulg,
mas no Japfo moro na cidade de HMiroshima.., eh... Eu gosto tenir experienca
nova... por isso eu gosto... ah... eh.., vida em Brasil, mas eu gosto... viages e...
ah... ... ell... gosto... algumas novas... mas eu ndo sei se... eu... gosto Brasii
ah..., mas... humm... humm... €to... vida... ah... no S&o Paulo... ah em S&o
Paulo € mais ou menos.., ah... ah,.,.. Eu acho que... ndg é dificil muito... mas
por mim exterior.,. mais ou menos... dificil... ndo & facil... eh... t4 bom? & de
unho... mil... novecentos e noventa um... em Szo Paulo.

SESSAO 6
PROFESSOR

0i, 5. Tudo bem? Hoje € dia 8 de agosto de 19891. ah... como vocé foi de
férias? Conte-me para onde vocé foi... 0 que que vocé fez. Viajou bastante?
Gostou das suas férias. O J. estava me contando gue vocé foi & Manaus.
Vocd gostou de 187 A floresta Amazdnica te impressionou ou nao foi tdo bom
assim? T4, entdo vocé me diz sobre as suas férias. Eu sd tive cinco dias de
férias. N&o deu nem para descansar. S6 ful até a préia... mas... estava
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bastante frio, ndo deu para nadar... $6 deu para... espairecer um pouguinho..,
ta? “Bom... vamos comegar agora as nossas atividades do segundo semestre.
Quais séo 0s seus planos para o segundo semestre? Vocé tem muitas aulas?

%‘agte—me o que vocé vai fazer neste segundo semestre, t4? Até a préxima.
chau.

SUJEITO 1

Oi, Marisa. Boa noite. Tudo bem? eh... hoje é dia... domingo... eh... eh...
doze agosto... eh.., eh... Nas férias de inverno... ah... como vocé falou... eu fui
viglar... ah... eu fui... eh... Pantanal... ah.., eh... ah... de... eh... de de
dezessete... eh... ah... a vinte e um dias... a agosto agosto... eh... eu sair... eh
S. Paulo... as 8 horas manhéa... eh... por isso eu preci-sei... sai sair ah... de...
eh... minha casa.., ah... as 6... ah... hora de manhi.., eh... é... é muito cedo
para mim... eto... entdo eu cheguei... em... Cuiabd... as 9... horas... ah...
manha... e... e quando eu cheguei 18 agroporto... um guia me encontrou... e
falou se eu era... Uchida... eu respondei... ndo, eu ndo sou Uchida, mas U. ...
eh... ele... estd... ah... guia... meu guia... mas eu,.. ndo entendi bem, né...
porque eu.., achei que... eu... ah... preciso... ir viajar em... grupo de turismo,
mas ele respondel.., respondeu gue agora ndo tem outlroS pessoas... eu $o0zinho.
Eu... gh... eu nandatakana... como chama | felt... ah... worried... eh... porgue
eu esperei grupo de turismo, né, mas eu ndo... sei... como eu fazeu e...
depois... eu... eto... eu... ouvi que ele falou... mas... etoc... mas eu felt
worried... e porque ele falou gue ele... ah ei agente de turismo... ah ja trocou de
plano... de viajar... ah.., eu ndo gosta... gostel... de trocar de... ah...plano... de
meu viajar, né... eh... mas eu ndo sei como fazer... eh entdo ele me levou ao..,
o hotel que é... ah mais ou menos bom... eh... que... eu... dormei... acho que...
uma hora... hum... porgue eu ndo pode dormir bem... eto... dia né este... efo...
passa passade passada noite.,. Eu precisei... eto... acordei acordar ah... cedo
amanhd, né... entdo... ah... 0 guia... eh... eh... voltou 3s... a... eh... 4 horas,
mas... 14, né, tinha problema... porque... eto... ele falou gue ele eh... voltarei as
3, 3 horas ou trés e meia... mas ele chegou... ah... as 4 horas. Ah... eu ndo
sei.., como fazer.., entdo... ele... comer comecer ah fazer viajar na cidade...
ah... boa, né, mais ou menos... eh... a noite eu comei... peixe de... Pantanal...
&8t0... como... aste... pessoas de hotel falava... eto.., hum... est4... ah... era...
estd... né... estou... ah... gosta... gostosa... hum..., estar gostosa... eto...
amanhi eh... eh... 0 guia me levou para Chapada que tem pedras... bonitas...
gh... eto... como chama beautiful bonita... eu... eu... gostei gostei.. eh... eh...
faze fazemos volta pequeno de carro e de... ah... 8 pé também, né. E depois...
ah... eto... depois ah... fomos ao.., Aguas Quentes. Eu gostei [a também. eh...
mas... ah... & noite... eh... eto... muitos mMosquitos... me amaram, né ({fal
rindo}}. Eu ndo gostei de mosguiios... mas me amaram a noite... eto... depois
manhia eu... nos fomos Pantanal. Enh... vimos muitos... tipos de aves... vimos...
ah... eh... eto... algumas fazendas... ah... eh... vimos... muitos jacarés... eh...
algumas animais... interessantes. Estd muito interessante, né. Eto... eu
gostei... eto... No hotel... eu ndo lembrel... mas hotel de fazenda... fazenda
hotel... eu... eh... ah... come comemos nanakana comemos peixe e pintado...
eto... & noite, né. Almoco pintado, janta... ah... pintado. {{ri)} Eu ndo... eu
gosto de peixe, mas todos os dias pintado ndo é muito bom, né, mas... {4 eu
pode pescar... eh,,, hum... mas eu... N80 posso pode pode nadar... né, 14
porque.,. eto... eto... eh... dgua de rioc ndo € muito limpa, né, para nadar. Ah
mas eu... nadei nadei e ficar no hotel de Aguas Quentes... entdo eu... pesquel
sete,... pescada, né, pescadas. Acho que dois tipos de pesca, peixe... eto... eu
ndo... eu ndo {incompr) todos mas... um tipo de peixe... eéra... eto... bagre.
Acho que... eto é bom... entdo... eh... eto... fomos volta de... barco e fomos
voltar de carro, etc.  Vimos muitas aves, né... Eu... voltei... voltei... S0
Paulo... 21 noite... Acho que eto.. 8 horas ou 7 horas, eu ndo lembra bem, né.
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eto... O J.... eh... encontrei-me, né, aeroporto. Fomos a casa de J. e
conversamos, mas eu... estou... acho... cansado, né, ma mas ndo muito
{incoropr) Este... eto primeiro viajar... depois eu fui Manaus, como vocd ouvir
de J., ne. eh... ey fui Manaus, cheguei 1 cedo manhd, eu precisei... eto
esperar 3 e 3 e 4 horas... para o guia me... levar, né. eto... o guia cheguei..
eh... eto... atrasado também... Depois... nds fomos fomos... eto... porto de rio
¢ daqui. da... de l4... eto... va fomos de barco... eh... eto.., vimos encontro de
rio, né, encontro de aguas... de rio de... Amazon e ric de rio de nankana agora
eu nao lembro,.. eto... fica... acho que... eh... cincoenta minutes. Depois eu...
fomo de Onibus.,. uma hora ... oh... hora e meia... Acho que eu... agora eu
ndo lembro... e depois nés fomos... de... de barco pequeno... eh duas horas e
nds fomos em... rio pequeno, né... pequenc ah de pequeno barco hum 2 horas
e chegamos no hotel que é... eh.., como chama... floating... ah... no rio... eto &
bonito bonitinho eh... eto... interessante, mas... ah... estava como chama
prisdo, né... eh... quando vocé... quando quero ah... ah... ir fora... eh... eu
preciso usar... canpe, mas nao € muito confortdvel, nd. eh... l4... nés
fazemos... volta no floresta de Amazon... fo fomos no de barco pegueno em...
fo floresta de Amazon ah... fomos para pescar piranhas... hum... eh,... mas
gquando nds acho que oito pessoas em grupo... ah fomos para pescar piranhas,
su ndo pesquel... eh... eh... uma né... nenhum nada, né. eh... eh... mas o
grupo pes pescou acho que dez e dez tre tresu piranhas. Acho gue mais eh..,
eto... amanhi... eu... pense eu queria pescar pescar mais vez, né. Eu perguntel
$& €U posSSO USar canoe... eu usei cance e... pesquei e... eh... este vez eu
pesquei um piranha grande... e... de depois eu... eto... depois eu ndo tinha fazer
nada. Acho gue eu fica la... eto... trés noites, quatro dias, mas acho gque...
ah... guatro dias... ah... est8o eh... eto... mais longe, né, para mim, né. Acho
que trés dias estBo... boa... eto... ah... eu cheguel voitei voltel em cidade
Manaus em tarde de tarde dia eto... acho que dia 4 de setembro eto... eu e
amigo... inglés gue... eu encontra ah... no... na vigjar esle... na este viajar,
Eto... nés demos volta em cidade, vimos porto de Manaus. Estdo... era muito
bonito como de... sur de... petisur,.. ah... sunset. Como chama? Eu ndo
lembra e depols jJantamos junto e... eh... hum... fran... francesa e um po... eto
brasileira eto... jantamos... a até meia noite, né, e depois eu fui... ao aeroporto
de taxi ... voltei... eh... a0 S8o Paulo de aeroplano... eh... eto aeroplano de
noite... amanhé... che chegando ao Rio de Janeirc eu pode ver... eto vir... Rio
de Janeiro de aeroplano. ah... cidade de... Rio eto... plaia de Rio era muito
bonito eto... che eu cheguel em S, Paulo as oito horas ah nove horas amanh3.
Eu terminel de férias. E depois eu... efo... se& seme semestre segunda...
comecei eto.. eu... preci-sei preparar muito ah... ah... noite de cinco... de...
setembro, né, Eu acho que falou bastante, né. Acho que... eu... nas vou falar
sobre de... eto.. aulas eh... de... este semester, né, 14 bom? OK? Tchau.

SESSAQ 12
PROFESSOR

Boa tarde, §. Ja estamos no dia 14 de novembro de 1881. Realmente 3
observacdo que vocé fez, né, a respeito do preconceito racial no Brasil... eh...
au ache gue é bastante clara, né. A sua observacao estd correta. Eu concordo
com vocé que hé preconceifo de cores, preconceitos raciais, preconceitos
econdmicos, né, de posicdo econdmica neste pals, td. Normalmenie todos
esses preconceitos sdo... meio que camuflados, escondidos, nd.  Ninguém
gosta de falar assim, por exemplo, ndo gosto desta raca ou eu ndo gosto de
povos povos desta cor, né, mas ha essa esse sentimento, né, de... divisdo, ta.
Ah... ey acho que... isso dal € um sentimento muito intimo, né, das pessoas, &
uma coisa muito dificil de eh tirar ou apagar, né, que isso nasce, né, resultado
de uma série de atitudes, de uma série eh de coisas que acontecem, por
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exemplo, a propria competicdo, ndo 67 Eu acho que existe, por exemplo, ah
preconceito racial entre a classe econdmica... mais entre a classe média do que
entre 08 pobres. Por exemplo, os pobres convivem muito bem. Brancos e
pretos. Agora a classe média j4 é mais preconceitucsa. Por outro lado, em
termos de... posi¢cdo financeira, posicdo econdmica, eu acho que os da classe
mais alta, né, os ricos sao mais preconceituosos do que a classe média e assim
por diante. Acho que € muito diffcil a gente tentar analisar, né, s6 em algumas
palavras. Acho que terfamos de fazer um estudo sécio-econdmico-politico ah,
etc, histérico do nosso pals, né. Bom, eu... aproveitando essa... essa sua idéia,
né, sobre preconceito racial, sobre esse tipo de sentimento entre o povo
brasileiro, t4, eu gostaria gue vocé analisasse ou me dissesse alguma coisa
sobre o cardter do povo brasileiro, t4. Daria para vocé comparar o cardter, né,
o tipo de pessoa... dos brasileiros e dos japoneses, 187 Existe alguma coisa que
vocé percebeu que é diferente entre os japoneses e os ah... brasileiros? Talvez
vocé até pudesse comparar com 0S8 Qregos, ng, com quem vocé conviveu
durante alguns anos, t4. Se vocé puder comparar, né, os brasileiros, os
japoneses, 0s gregos, eu acho que seria muito interessante, t4. Bom, |8 que
estamos falando em comparacao, serd que vocé podera comparar o aprendizado
do grego e do portuguds? Como esta sendo a sua ah... aprendizagem. Esta
sendo muito diferente do grego ou vocé acha que estd psassando sob os
mesmos processos.  Vocé poderia analisar um pouco ah como vocé esti
adguirindo a lingua portuguesa? E se... ah 850 dai esta sendo muito diferente
ah do grego. Vocé esta sentindo muitas dificuldades, menos dificuldades... no
que que vocé sente gue o0 poriugués é mais complicado ou é mais facil do que o
grego, ou também pode ser com uma outra lingua que vocé fala, ta. Eu acho
que seria mais interessante vocé comparar & sua aquisicdo do grego e do
portugués porque essas duas linguas vocé estd aprendendo em imersao, ndo é.
O francés e o alemdo e... ¢ o inglés eu acredito que vocé aprendeu em sala de
aula, ndo é, ou com os livros, entdao eu acho que € urmn pouco diferente, ndo é.
vocé ndo acha gue ha uma diferenca entre a lingua gue a gente aprende ou
adquire no préprio pais e aquele gue a gente aprende como lingua estrangeira
em sala de aula, ndo é, com pouco contato, t&. Bom, ah, me conte ah 0 que
vocd estd achando de tudo 1880, COMO € que voce estd se sentindo aprendendo
o Portugués, 1. Bom, por hoje é 56, né. Até a proxima. Um abraco. Tchau.

SUJEITC 1

Bom dia, Marisa. Desculpe, né... que eu atrasado muito para gravador... eh...
porque eu acho que porque vocé falou um pouco bastante em comparacgdo eh...
de outras vezes, ent@o eu escuti eu ouvi muitas vezes o que vocé falou, Eu
acho que eu entendi quasi todas eh... noventa porcento. ah... primeira vez
vocé falou preconceito racial, social, econfmico, etc. eto... Vocé falou, voceé
concordou com comigo, né. Hum,,. eu acho que vocé falou, vocé falou ah
como eu... sinto... ah... eh... nds pessoas, especialmente, pessoas com
educacdo bem ndc podem ser abertos para falar assim de preconceito
diretamente, mas muitas pessoas ah... sentem preconceito, né. Eu acho, né,
mas assim, ah... eu acrediio educacao pode eh... pode ajudar ah... eh
sentimento de pessoas. Né6s... eu quero falar muitas ah... muitas pessoas ndo
sentem bastante preconceito, né. Depois vocé perguntou... eh... cara-té de
pessoa para comparar especialmente brasileiros com japoneses. ah... é mt{ito
engracado. Eh... depende de pessoas, né. Tem algumas pessoas gue e...
muitos parecem, mas geralmente japoneses nao sao alegros como  ah
hrasileiros. Fh... sste depende... educacdo também. No Japdo também tem
alguns loucos, mas agui... japoneses Novos japoneses gue ndo dirigem bem. Eu
concordou com... eto... sinal, hum... etc, mas ndo € muito, mas aqui no Brasi
muitas pessoas com educacdo também ndo dirige eh... concorda de sinal, com
sinal {{tosse}). Este eu entendendo, né, porque aqui no Brasil tem muitas outras
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nessoas maus  que mataram, que roubaram, assim, né, entdo eh...
especialmente a noite agh,.. ah... € melhor n8o parar em rua se... ndo tem outro
carros.  Assim, mas eh... eh... aparecimentos eh... cara-té de pessoas né eh
parecem diferentes, mas se nds pensamos condicGes de vida, é diferente, né.
Eu acho que este depende de condicdo de econdmica, depende de condigBo de
educacdo também. Eu falei sobre... caractera alegro de brasileiros ah... eu acho
que ah... eu falel ng, este algumas vezes. Entdio porcdo... de... gregos ou
itallanos ah... italianos sdo alegro eh falam muito para mulheres, sim. Fu ndo
sei, eu nado acredito italianos falam o que eles acreditam, né. Eles falam, eles
mentiam algumas vezes ah... sim eto... brasileiros ndo falam assim, né, como
italianos. Eh... em comparacdo com grego ou eh... brasileiros sdo mais alegro
que grego. Eu penso porque os gregos eh... tinha ah... muito tempos. Eh...
eh... eto politicamente politicamente muito ah baixo, né. Gaver gaverna de
italiano, depois gaverno de Turquia, ah sim gregos modernos ah... ficam pouco
alegro do que ifalianos em comparagdo, mas se... nds fomos outro pais, por
exemplo, Rumania ou lugoslévia, pessoas & s80 menos alegre do gue... ah...
gregos, mas cara-ter de pessoas € pouco diferente do que japoneses.
Japoneses ndo s8o muitos alegres, né. Eh eu acho que japoneses menos
alegres do gue gregos, claro, mas ah... se... n6és comparamos chinés com
japonés. Chinés ndo é muito alegre. Assim eu acho gue... mas carater &
diferente também, em comparacdo de chinés com japonés, né, eto, eu acho que
este depende de educacdo eh... ou depende de situacio de politica situacao,
né. QOutra coisa sobre brasileiro... & muito dificit falar sobre cara-ter de
brasileiros porque eh... em S, Paulo, por exemplo, em S. Paulo tem muitos...
tipos de pessoas ah eto... racialmente ou economicamente. Entdo este situacio
& muito diferente de japonés eh... situagdo no Japdo. Entdo, por exemplo, eu
sei J. eu acho que J. é pouco diferente de... ah... eh... brasileiros gerais. Eu
ndc sei mas... eh... cara carater de J. é muito engra diferente, né. Ele... eh...
reclama muitas coisas sobre Brasil. {{tosse}} Outra vez eu encontrel outra vez
su encontrei aluno na USP. Ele falava sobre Brasil eh... boa coisa. Eh... ele
gosta de Brasil, pals bonita assim. Mas outro aluno ndo gostOU, gosta de Brasil
também. Assim eh... mas no Japdo também alguns ah muitas pessoas nio
gostam ah de Japdo, especialmente politicamente assim eh muitas pessoas néo
gostam de sistem de educacdo no Japdo. Eh este € muito dificil falar
corretamente porque... se assim é... temos educagao muito forte, tem problems
em outro lugar, mas se ndo temos educacgdo, tem problema como tem problema
no Brasil eh... ({ri}} Eu ndo sei se eu respon responde ah... a sua pergunta, ne.
E pouco... eu acho que eu ndo podia analisar muitoc bem carater ah de
brasileiros, japoneses eh... eu acho que agora ndo tem.., fita. Eu trocar eu vou
frocar...

Eu vou continuar falar eh... eu... outro outra pergunta sua eh... eh... sobre
aprender linguas. Como vocé falou... maneira de aprender portugués € pouco
diferente, muito diferente eh... do que maneiro de aprender grego moderng,
alem3, francés, na sala de aula. eh... {incompr} eto... eu... estudei linguas,
muitas linguas na faculdade de Hiroshima. Eu estudei alema, francés, grego
moderno e outras linguas também, mas ah... nds ah... eu eh... estudei apren
apren aprendi eh.., como... com eh... escrever, escrevendo ah mais escrever do
gue falar. Nos precisamos eh... lembrar... gramatica ah muito. Alema3 e francés
sdo também eh muito dificii em gramatica. Francés, por exemplo, nos
precisamos lembrar muitos ah declinagdo, conjugacses tambem.  Aleméo
também. Mas ah para... falar... sobre pronunciagdo pronun pronincia francés ¢
muito difficil. E muito dificil do que portugués. Alema mais ou menos, mas... ah
por japoneses dificil. eh por japoneses eh estudar inglés e muito dificil também,
£ muito dificit para brasileiros aprender inglés, mas educacdo de escols
secundaria no Japdo. Nds precisamos aprender inglés, entéo ah inglés é muito
importante para ah... prova de entrar ah... ginasio, ou universidade, faculdade,
né... Entdo ah... nds aprendemos inglés muite forte eh gramaticalmente...
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aspecialmente, né. Entdo engragado ah muitas japoneses jovens podem ler
inglés... fivros eh... entendem, ah mas n8o podem falar. Agora eu eu posso
falar assim portugués, masmo do que mesmo gue muito mal, mas se eu eh
podendo escrever eh... ah faz... eu necessito dicionédrio. eh algumas vezes eu
ndo posso encontrar ah... eh palavras porque eu acho que assim eu ainda nio
posso. Eh falar palavras exatamente. eu errei muitas vezes L, R, se... se eu...
ah aind§ néo chegar eh... eto eh chegar a lugar muito bem, né, para falar
poriugueés, para escrever, mas eto podia escre-ver algumas cartas eh amigos
brasileiros.  Ah... mas eu acho que errei muito eh... eto... Qutra coisa sobre
portugués e... ah grego modermno. Grego moderno... é lingua também que eu
estudei na sala de aula quando eu era aluno em... eh... posto-graduacéo. Eu
estudei eu comecei estudar Grego Moderno na sala de aula ah com... professor.
eh eu precisa precisava lembrar palavras, gramatica ah mas é muito dificil para
mim também lembrar estas coisas porque... {(espirro)} Este é muito diferente de
aprender portugués aqui agora, porgue agora agui eu... ler graméatica, livro ou
eu... vocé ensinar gramaticaimente e depois eu posso usar.., muitas vezes se eu
vou fora eh, mas no Japdo, quando eu estudei grego moderno eu ndo podia
usar grego moderno, eu ler entdo... assim... eu podia ler, entender grego
moderno eh quando eu ler ah... mas quando su cheguei... eu fui Grécia Grécia,
quando eu.,. cheguei em Grécia eh... & muito dificil para mim entender quando
gu ouvi... mas eu podia falar pouco porque eu eh... fazer asse gh... eh... frases
na cabeca, mas muitas vezes frases ah pouco ah estra estranhaos, eu acho, mas
gh... na sala de aula em Grécis em Grécia eu podia aprender muito bem, né,
porgue eu queria estudar grego moderno, entdc eu estudei mMuito na casa
também, entdo eu podia entendi entender gramaticalmente muito bem, mas para
falar ou ouvir & muito dificil para mim, era muito dificll, era por 1rés meses mais
ou Menes, mas depois eu eh... aprender grego moderno eu pensava eh outros
linguas eh... podia, né, podia aprender, mas ah... mas em... qualquer lugar ndo
¢ facil,.. ah de aprender linguas. Por exemplo, portugués é... eto eu gueria
estudar pouco quando eu... decidi eh.., vir aqui, ;mas quando eu... ler... ler
livro, gramatica de portugu@s, eh eu ndo podia ler {{ri}) nads, entdo eu ndo
tinha... ah... a vantagem ou sentimento de estudar portugués no Jap&o, mas eu
gueria, mas eu ndo podia ab agui agora aprender portugués, eh é muito dificil do
que maneiro de aprender outros linguas na sala de aula, né, como eu falei ja.
ah... {{r)} e aqui também eu... ah eu acho que depois do que quatro meses
aqui ah... quatro meses morando aqui ah... eu comecei ah... ir fora 4 noite, eh
karaoké... assim, né, especialmente karaoké eu ful assim uma vez ou duas
vezes por semana e... e conversando com garotias la assim eh... eto eh.., Eu
tinhia uma aluna que ajudei ajudou a... aprender portugués também. Elg, ela...
tinha vantagem de falar... comigo em portugués também. eh,.. ah sim, aqui ey
tinha ah... eh... chances, muitas chances falar portugués vividamente, entdo é
eu acho que eh... eh... maneiro de aprender portugués ¢é diferente do que
maneire de aprender outras linguas, né, claro. Elas... se eu ah.,. comparar
linguas de portugués ah... com grego. Vocé sabe, estes linguas sdo eh... eh...
lingua europais como chamamos, né, entdo eh... ah... eu ja estudei, mas eu
gsqueci {{espirral) eh... jJ@ muitas coisas sobre latim, latinas, entdo latim e
grego assim tem muitas coisas eh... parecem em... gramaticalmente, em
gramédtica ah... ou algumas vezes tem eh... eh... palavras parecendo que
francés ah com francds, com inglés... ent8o eh... eh... se eu penso sobre
gramética de latina, gramética de inglés, gramética de grego ah.. eu... eu senti
eu n&o senti muito dificit aprender portugués, mas praticamente eh... ah... é
muito dificil para mim para aprender portugués agora, né, porgue eto... uma
razdo um tazdo é eu... sou pouco vetho, eu... minha cabeca é muito duro para
fer muitas ah palavras, ah gramaticalmente também entdo eh... é muito dificil,
mas para mim & muito engracado, né... € interessante eh... que ¢é interessante
que eu podia ver... como mudar portugués agora em Brasil... Nos falamos, nos
i4 falamos eto... vocés agora ndo usam etfo... 1, tu, assim segunda pessoa,
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como tem segunda pessoa em livio gramética de portugués, assim algumas
expressao eh... sdo diferente do que expressdo na portugués, eu acho. FEu
tenho... dicionario... quando eu ver dicionédrio eto.. significado é pouco diferente
ou c{:ferente completamente, neé. Mas... este é outro problema de diciongrio
né, é. Eu acho que eto... estes professores que... escre-veram este dicionsrio. ..
podern e errar, né. ({espirra)} mas ah... eu ndo sei eu respon respondi bem a
sua... eh,.. pergunta, né. Agora s6 isso. Obrigado. Tchau.

PROFESSOR / SUJEITO 2
SESSAD 1
PROFESSOR

Ol Muite prazer. Meu nome é Marisa Kimie Morita... Sou estudante da Pds-
graduacao de Linglistica Aplicada da Unicamp. Sou também professora de
Portugués para Estrangeiros e de Inglés. Muito obrigada por participar desta
pesquisa. Vamos, entdo, manter correspondéncia oral - 4 distAncia durante o
semestre. Espero que vocé possa me conhecer € eu também conhecé-lo ou
conhecé-la, t8? Bem, para comecar, gu gostaria que vocé me dissesse o seu
nome... Quantos anos vocé tem? Qual é a sua nacionalidade? Vocé é
estudante ou i8 trabalha? Quando vocé chegou ao Brasil? Vocé tem algum
hobby? Quais? Eu, por exemplo, gosto ...de cinema... teatro... gosto também
de sair com o0s amigos para bater papo... tomar uma cervejinha... detesto
esportes... gosto de fazer yoga, mas, no momento, por falta de tempo, eu ndo
estou fazendo nada, t&? Bom, por hoje é s6. Até a prdéxima, um abraco.
Tchau.,

SUJEITQ 2

01, Desculpe. Eu ndo me lembro seu nome. Meu nome é P. P. P.. ah... eu
tenho 28 anos. Fu &... americano. Agora eu esta... estudante... estudando e
também eu esid trabalhando na... na Unicamp ah... um pesquisadora... da
Botanica. Eu... ja tive na no Brasil para 3 meses e eu vou ficar aqui a... ah...
nove meses, ah,., depois eu... es estudel portugués por... eu trabalhel. Eu
gosta correr, ey gosta falar com meus amigos, eu gosta escrevir uma carta para
meus amigos na Estados nos Estados Unidos... Eu gosto também fala na
telefona, mas agora eu... tenho problema porque ndo estd facil para falar ah...
na telefona. T4 bem para agora. Até a proxima semana. Tchau.

SESSAC 4
PROFESSOR

04, P. Hoje é dia 24 de outubro. Desculpe. Eu deveria ter te entregue esta fita
hoje de manhf, mas por fatha técnica... meu gravador ndo funcionou. Eu $6
estou gravando agora a tarde, agui na Unicamp, ta? kEspero que amanha, sexta
feira, 2 A. C. te entregue, 187 Vocés vdo nadar juntos amanhd? O Brasil ndo é
hom? A gente pode ir & piscina praticamente o ano todo, né? Nos Estados
Unidos, eu acho que vocé ndo feria toda essa folga, ndo acha? Como é a sua
vida 1& nos Estados Unidos? Vocé {4 era pesquisador 13 nos Estados Unidos...
ou vocé era estudante na sua terra? T4? Me fala o que vocé fazia 1& nos
Estados Unidos. Ah, por falar nisso, em que cidade dos Estados Unidos vocé
morava? E, também, me fale um pouquinho da sua cidade natal, da ci...da sua
cidade. WNio sei se a cidade natal & a cidade onde vocéd morava uitimamente.
Se ndo for, um dia vocé me diz da sua cidade natal e um outro, numa outra
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gravacdo, numa outra fita, vocé me fala dessa cidade onde vocé estava
morando antes de vir para o Brasil, t47 Bom, vocé diz que estd fazendo uma
pesquisa, né, com uma planta chamado samamba. Eu nfdo conheco essa planta.
E uma planta tropical? k uma planta que tem nos jardins? eh... me explica um
pougquinho mais dessa sua atividade, 14?7 Também ndo entendi muito bem o que
vocé faz, ndo é? Eu... vocé disse que vocé extral e vocd agora esta estudando
esses compostos. O que s8o esses compostos, 147 Para provar as atividades e
para determinar as estruturas do composto. O que que é isso? Serd que da
para explicar numa linguagem mais popular e ndo na linguagem de um bidlogo?
Sabe eu nunca estudei Biologia na minha vida. Desculpe a ignorancia, t4?
Bom, outra coisa. Vocé faz pesquisa sozinho ou vocé trabalha com uma
equipe? T&a7... Fale um pouquinho mais, me conte um pouquinho mais em
detalhe, qual é a sua atividade, como é o seu ambiente de trabatho aqui no
Brasil e, também, se vocé puder comparar com as atividades {6 nos Estados
Unidos, seria interessante, ndo é? Todo mundo aqui no Brasil reclama que
pesquisador ndo tem vez, 0s pesquisadores sempre estdo sofrendo. Vocé acha
isso? Vocé acha que aqui no Brasil os pesquisadores ah... ndo tém condicdes
adequadas? Me conte, t4, sobre a sua impressdo, né, o que vocé estd achando
pesquisar, trabalhar aqui ne Brasil, t47 Bom, quando eu te perguntar, né, para
vocé quando eu te disse para comparar uma cidade, ndo é, uma pessoa que
vive numa cidade do interior do Brasil com os Estados Unidos, né, e vocé me
disse que tudo sdo mais ou menos semelhantes, né? Eu concordo, t4? As
pessoas do interior s80 muito mais caseiras, s8o muito mais voltadas para a
familia, pols eles ndo t&m muitas atividades sociais, ndg €7 Mas eu acho que
am cidades grandes nds, aqui do Brasil, nls brasileiros somos um pouco
diferente dos americanos, ta? N&s somos muito mais familia. NoOs moramos
com 0S8 pais até tarde, quer dizer, ah normalmente a gente vai morar sozinho
depois de formado, depois que a gente tiver g vida bastante independente, t4?
880 poucas as pesseas que desde cedo, 22, 23 anos montam a sua casa e vao
morar sozinhos., Normalmente a gente mora com a familia. Eu acho que nds
somos ainda bastante caseiros, mesmo morando em cidades grandes, t&? A
mde ainda é a super-mae, né? Ela gosta de ver os fithos ao seu redor, ta?
Bom, e 1d nos Estados Unidos? O que que vocéd acha disso daf, ta7 De morar
sozinho desde cedo? Pelo menos eu conheci varias pessoas, varias familias,
jovens, ah... pessoas... velhas, pesscas de meia idade, né, ¢ todos eles ndo t8m
assim uma raiz. Nao sei se a gente poderia dizer raiz, mas eles ndo sado, eu
percebi, que vocés ndo sdo tao ligados a8 familia como nds somos. N&s, mesmo
depois de casados, normalmente a gente faz questac de visitar 0 pai e a8 mae
com muita freqiéncia, né? O que que vocé acha desse nosso estilo de vida?
Me fala, t4, as vantagens e as desvantagens do modo de vida americano e
quem sabe vocé possa criticar ou, até talvez, achar algum ponto positivo na
nossa maneira de viver, no nosso sistema de vida, t4? Eu gostei que vocé falou
bastante na fita, Vocé disse que vocé tem medo, ndo é? Que ja falou demais,
mas eu estou achando assim interessante a gente poder bater papo dessa
maneira, 147 Vamos ver se a gente consegue levar essa nossa correspondéncia,
né, gravada por um bom tempo, t&4? Um beijo, até a proxima.

SUJEITO 2

Nossa!l Vocé teve perguntas para xuxu. Primeiro, eu ndo nadei com A. C. a
semana passado porgue a piscino estava fechado, mas eu espera este sexta
feira nos vamos, talvez um sexta feira vocé quer va também. Ah... eu vou falar
um pouco sobre a... minha vida nos Estados Unidos. Quando eu estava 14, eu
era estudante. Eu... estudava Bot&nica na Universidade de Texas em Austin.
Austin é um ¢idade... ah... mais ou menos metade... a metade nds temos na
ah... nas temos na Uni eh... Campinas. Ah... normalmente eu acordava na seis
horas, eu... co corria muito cedo... tomava café de manha, ah... estudava de
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manha e trabalhava na labratério & tarde. Normalmente eu estava muito coisa
para fazer para pesquisa e... a noite eu... era para laboratério também para...
zh... fazia a pesquisa, A fim de semana eu,., estava... estudar e fazer ah...
pesquisa e também fazia coisas... por exemplo, nadar, visitar com amigos, ir
para pisci piscina ou outras coisa. Que mais. Vocé quer mais sobre a minha
pesquisa aqui. T4 bom... Agora eu... ah... trabatho com uma planta. Vocé
sabe samamba. Este planta ah... crescer na sul, na estado de Parand. Este
planta € um arvore 1. Eu ndo conhece este planta 4. Eu conhecgo s6 a folhas.
Ah.. por que uma pessoa mandou este planta para nds na Embrapa? Eu quero
saber mais sobre compostros de este planta... Voc8 ah... talvez sabe este.
Plantas tém 2 tipos de compostros. Um tipo de compostros a gente fala
compostros primeiro e a outra, tipo de compostro a gente fala, chama
compostro segundo. Compostro primeiro sdo compostros a planta precisa ter a
vivier e crescer, por exemplo, uma planta preciso o que preciso... ndo sel como
se chama na portugués... clorofila. Cada plante precisa esse compostro. outro
compostros... algumas plantas tém, mas cada planta ndo preciso fem este
composto. Talvez mais facil se vocé pensa sobre a corpo. Cada pessoa
algumas coisas para viver e e crescer. Cada pessoa tem outra coisas, outro
composiro. Ele ndo preciso tem ter, mas ele... tem estes compostros, por
exemplo, algumas pessoas t8m a cabelo branco, outra pessoas 1ém cabelo ah
preto.  Qutra pessoas ndo tém cabelo. E vocé ndo preciso este compostro.
Vocé talvez pode ter este compostro, mas vocé ndo preciso este compostro
para viver e crescer. Lste compostro talvez pode chamar compostro segundo.
Para nés um compostro primeiro, por exemplo, ah... por exemplo, a sangue.
Vocé preciso com certeza, sangue para viver e crescer. E com plantas eles t8m
amboras tipo de compostros, compostro primeira, vocéd com certeza precisa ter
para viver e crescer e vocd tem outro composiros, vocé nao precisa ter com
certeza, mas... talvez vocé... a pianta tem. Agora... este compostros segundos
algum alguns tém atividade atividade. Que atividade... atividade con contra
putra coisas, por exemplo, outra plantas, outra contra bactérias, contra fungus
contra ah... pessoas & eu quero saber sobre estes compostros segundo. Eu
gquerc saber sobre segundo... compostro segundo qual tem atividade contra
fungus & bactéria. Este tipo de compostro Embrapa quer estudar porgue talvez
Embrapa pode usar... plantas... a reduzir... a cresci-mento de fungus e bactéria,
Por exemplo, vocé tem um problema com planta tomate. E vocé ndo quer usar
gquimico sintética, entdo vocé pode usar um extrato de uma planta que tem
compostro segundo com atividade contra a bactéria que cosa causa problema.
Vood entende? {risos) Espero que sim. Ah se vocé fem mals pregun pegun
perguntas perguntas fala, Eu acho eu [a falei bastante para hoje. Se vocé tem
outra coisa vocé quer falar sobre, fala comigo, ah. préxima proxima ah...
tempo. eu vou agora. Até... a semana que vem. Espero vocé tem tem bhom
fim de semana. Um abraco. Tchau.

SESSAD 12
PROFESSOR

O, Paul. Tudo bem? Hoje € dia 23 de mar¢o e ainda ndo conseguimos nos
encontrar, né. Ah eu 59 estou com ah indo @ UNICAMP as tergas feiras, t4. Eu
id conversei coma A. C. e se ela der aula para vocés nas tercas ‘fgiras, entao eu
poderei conversar com vocé e seus colegas . Mas se ... ela ndo der aula as
tercas feiras, eu vou ver se eu programo uma sexta feira para ir até a
UNICAMP, 137 Infelizmente ndo dé para eu aceitar o seu convite ¢ ir para a sua
casa para um jantar. Bem que eu gostaria, né, mas como eu maore em 5. Paulo,
e fica diffcil, né, viajar de carro sozinha, entdo fica para uma outra ocasido, ta?
Bam, vamos ver se a gente consegue marcar, a gente consegue encontrar ou na
terca ou numa sexta feira, mas eu te aviso, t4, quando eu for a UNICAMP. Ah
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que tal se vocé e os seus colegas ah aparecerem por aqui. Vocés querem
conhecer a cidade de S. Paulo? Quem sabe a gente pode fazer um sight-seeing
por S. Paulo, né. A gente poderia, talvez, passar um sdbado ou domingo por
aqui, né? Vamos ver se a gente combina alguma coisa, t4? S. Paulo também
tem coisas interessantes ah, t4? Fica de pé o convite, 14?7 0OK? Bom, vocé me
disse, né, que vocé foi acampar ah 1 em... 14 na Chapada e |& no... Norte,
Nordeste, alids. Que bom, né, Eu ndo gosto muito de acampar. Eu jd acampei
a muitos anos atrds, mas eu prefiro ficar numa pousada ou num hotelzinho,
Quem sabe a dica que vocé me deu, né, eu poderei usar algum dia e quem sabe
eu posso passar uns dias numa pousada al em Lengdis e para conhecer a
Chapada Diamantina, né. Eu gosto muito de passear, caminhar, esse tipo de
passeio que vocé fez, né. Vocds foram conhecer as grutas, vocés andaram
andaram pelas trithas e conheceram a natureza, as cachoeiras, etc, etc.
Realmente deve ser um passeio muito bom, né, que refaz as energias, ah que
refaz ah enfim traz um bom astral. E realmente um tipo de passeio que eu
gosto, mas Como eu nao gosto de acampar §s vezes, eu... {troca de fita) Oi,
terminou a fita nBo €7 Vamos continuar. Entdo eu estava dizendo para vocé
que eu ndo gosto de acampar, entdo eu fico as vezes assim meio limitada, né,
eu ndo consigo fazer esse tipo de passeio apesar de gostar muito da natureza,
adorar caminhar, adorar visitar grutas e caminhar pelas florestas e pelo mato,
né, mas guem sabe um dia eu me animo e acampe em algum lugar, t&? Bom,
que bom que vocé gostou também, né, de Saivador. Que bom que vocé teve
oportunidade de ir & Salvador. E realmente um lugar muito tipico, né, muito...
um canto do Brasil com caracteristicas especiais, né? Ent@o eu acho que foi
bom vocé ter tido essa oportunidade e ter conhecido o Carnaval 14 de Salvador,
ter conhecido igrejas e a natureza ia de Salvador. E um lugar onde eu gosto
muita, né, Foi também até a praia do Forte! gue também é um lugar muito
honito, ndo é7 Eu ndo conheco essa... esse lugar essa praia chamada Prado, la
do sul, mas eh acho gque ndo € muito famosa. Pelo menos nds aqui de S. Paulo,
nds ndo conhecemos muito, né. Normalmente os paulistas vdo ou & Salvador
ou a Porto Seguro ou a Praia do Forte, né. Bom, ah... vocé me disse, né, gue
vocd val voltar aos Estados Unides e vocé vai trabathar na universidade pois
vocé gosta, né, dos conta do contato, né, com jovens, CoOmM pessoeas que tém
mente aberta, né. Vocé vai fazer s pesquisa ou vai dar aula também. Ah
gostaria de saber também se os professores, né, de outras dreas, ndo s0 da sua
drea de BotAnica, Biologia, mas os professores de outras areas na universidade
também fazem eh muitas pesguisas. Por exemplo, © pessoal da édrea de
humanas, t8. Todas as universidades e todas as faculdades, né, aqueles
"colleges”, por exemplo t8m condigOes de fazer pesquisa ou isso é privilégio,
né, pesquisar é um privilégio sé das grandes universidades, td. Me conta, né,
se vocé puder, me conta gostaria de saber sobre a situacdo ah dos professors e
dos pesquisadores universitérios, t&47 Mudando um pouquinho de assunto, né.
Hoje agui no Brasil as pessoas estdo bastantes misticas, as pessoas estdo muito
voltadas, né, por assuntos ah... talvez nado religiosos, propriamente dito, Sao
ligados, assuntos ligados ao catolicismo, ao cristianismo ou ao budismo, mas as
pessoas de moda geral, né, os meus colegas, por exemplo, as pessoas que eu
tenho contato estdo muito mais voltadas... aos assuntos religiosos ou eu diria
misticos. Desde ah assuntos religiosos, propriamente ditos, né sobre a
existéneia do ser humano, sobre o problema ah espiritual, etc, como também
por assuntos tipo... astrologia, ah numerologia e coisas desse género, né.
Como é que 0§ americanos encaram esses esse aspecto da vida? E vocé, qual
& a sua posicdo? Vocé é protestante, vocé é catdlico ou vocé nao segue
nenhuma religido? Eu, por exemplo, t§, eu sou bastante mistica, né. Eu
acredito em Deus, eu tenho muita fé em Deus, mas eu ndo freqlento nenhuma
igreja atualmente. Quando eu era adolescente, quando eu era jovem, eu
gcostumava it muito & igreja catdlica. Num determinado ponto, numa
determinada época da minha vida eu deixei de ir & igreja catblica, pois os
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ensinamentos, né, da igreja catdlica j& nfo me satisfaziam mais, depois eu fui
procurar outras... ah igrejas, outras seitas e hoje, por sxemplo, apesar de eu
acreditar em Deus, apesar de eu acreditar em Cristo, eu nio freqiento nenhuma
igreja.  Eu estou assim muito mais mistica, mas ndo estou religiosa. Deu para
vocé entender? (ha, ha) E vocé, como é que vocé encara ah este aspecto? Ah
vocé acredita em Deus ou vocé é ateu? Ah me conta um pouquinho sobre esse
iado espiritual, como vocé vé, né, eh esse lado da vida, t4. Bom, acho que por
hoje é 0, pois esse assunto é bastante extenso, bastante complicado, e creio
que vocé vai ter muita coisa para ah me contar, t4? Estou esperando a sua
resposta. Ah eu pego a fita na préxima... terga feira, se der, t4? Fu gostaria
que se voceé pudesse me entregar ah na terca feira que vem ou na outra terca
gue seria no dia 7 de abril estaria ah muito bom, t4. Um abrago para vocé e até
a proxima. Tchau. Oi Paul, esqueci de avisar que preparei um exercicio sobre
05 demonstrativos, ta. Eu vou deixar aqui junto com a fita, Vocé... tenta fazer.
Se tiver algum problema depois a gente discute, t4. Tchau.

SUJEITO 2

Oi, Marisa. Tudo certinho? Parece que estd dificil para combinar na Unicamp.
Tudo bem para mim. Eu ndo posso ir para aula terca feira. Ah se vocé quer
combinar, nés podemos combinar sexta feita, mas para mim nés podemos ah
conversar s6 com fita. Ah... que mais. Ah vocé me perguntou sobre religifo,
QOK? Eu acha sobre Deus, vocé mistica. Ah eu acredito na Deus, no Deus, ta.
Eu sou um catdlico e ah eu gosto de ir para igreja cada semana. Ah eu para
mim este € um parte de meu vida. Esse ndo é s um costume. Um coisa eu
sempre fiz, quando eu era crianga, quando eu era estudante. Aqui também. Ah
mas também porque eu gosto de ir para igreja, Eu gosta muito a mdsica,
quando eu era estudante na Texas eu perticipel na missa parte para cantar e
este € um coisa eu sente um poucc ssudade para aqui, agora eu canta na
missa. Eu gosta muito, mas ainda eu eu estou fraco para cantar e eu n80 possc
ah participar um conjunto e eu quis fazer este, mas n&o vai dar agora e ah...
uma outra coisa. Eu gosta de conhecer pessoas na igreja. Eu eu acha nio todo
mundo, mas tem pessoas 1& ah muito animado, sabe. Tem muito energia, muito
entusiasmo sobre vida, a vida e eu eu gosta este personalidade ndo 86 na igreja
tem este tipo de pessoa qualquer lugar, mas parece que na igreja € mais facil
para achar esse tipo de pessoas. Ah entdo eu gosta religido porgue tem um
comunidade na igreja para para ajudar com vida, ajuda para... ficar alegre. su
gosta religido também porgue o Deus, o Senhor, ah tem um um pessoa pode
ajudar com minha vida. Pode ensinar, pode pode ser um guia para mostrar 2 a
caminho para para vida, Eu gosta este. S$S6 sé este agora. (Que mais. Ahl
Vocé falou, vocd me perguntou sobre a a universidade... se pessoas ah pode sé
fazer pesquisa e qual diferente pessoas na... na humanidade e outras
faculdades., Tudo bem. ah... ah 0 gue eu vou fazer. Eu vou fazer s6 pesquisa,
Tem um  programa, chama um Post-doc. Este depois vocé recebe um
doutorado, vocé normalmente nas ciéncias, vocé vai fazer pesquisa para um,
dois anos para receber mais treinamento, porque normalmente vocé sé ja... fez
pesquisa hum... sua universidade e este um oportunidades para ver o que
pessoas estd fazenda na outra universidades. Vocé vai fazer este para um, dois
anos e depois este vocé val procurar um posigdo na multinacional ou empresa
particular, t4. Este é um... um vida um um caminho normal para pessoas na
Ouimica, Fisica, ah Biologia, Botdnica e este ciéncias, td. Se wvocé na
universidade, ndo sei se... o gue todos pessoas va fazer, mas eu tenho um um
uma amiga. FEla de Venezuela e ela formou na Universidade de Texas na...
area... Faculdade de Espanhotl e Portugués. E ah... despois este ela recebeu um
posicdo na universidade na Tennessee e agora ela é professora. Professora
mesmo, E esse é um um universidade razoavel. Ndo é muito grande, mas néo
téo pegueno e tem, ele tem acho que dez horas cada semana para gnsinar e...
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acho que... gente normalmente fala. Se vocé tem dez horas para ensinar, vocé
precisa dez horas mais para preparar, para ensinar. Ent8o mais ou menos ela
precisa ficar com estudante para trabalhar 20 horas cada semana e outra 20
horas ou mais, ela pode fazer pesquisa e acho que ela vai fazer pesguisa. E...
ah... ... ela na universidade razodvel. Ah ndo é muito grande, é pequeno, mas
se ela fol para universidade mais pequeno, eu acho ela vai ter mais aulas e
menos tempo para fazer pesquisa. E tem algumas universidades pegueno e
oputras ndo € universidade... um nivel ah um pouco mais baixo... um nivel mais
bésico. Quase igual aqui. Ah... ciclo bésico tem este para dois anos. Este tem
um nao um universidade, mas chama um... colégio. Junior College e se vocé
vai ensinar na Junior College, mais cu menos gente vai parag |8 para dois anos
antes de ir para universidade... entdo depende para universidade pegueno vocé
pode fazer um pouco pesquisa, mas vocé tem muito contato com estudante e
ndo val dé para fazer bastantie pesquisa, mas se vocd vai para universidade
grande, ah claro vocé vai ter aulas (incompr} e eles acha vocé deve fazer mais
pesquisa... {problema com a fita) ... casa de irmdo dele e ficamos 86 uma noite
& na sabado nés fomos para Bu-tan-td8 Butanta, um lugar onde .., {defeito da
fita)... parque onde {defeito da fita)... estava muito interessante. Se vocé nio
conhace, & perto de Cidade Universitério e vale a pena ir para ir. Talvez ndo, se
vace ndo gosta cobras. Eu ndo gosta muito, mas é interessante (defeito da fita}
que eles comem, gual é... ah perigoso qual ndo € {incompr) ah espera vocé ter
um boa semana e até a proxima. Um abrago. Tchau.. Marisa, um outra coisa.
Uma outra coisa. Eu recebi a exercicio. Muito obrigado. eu vou ah... ver hoje
e se eu tenho um problema, eu vou falar com ah... meu amigo se ela pode
ajudar. Obrigado. Tchau.
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